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Abstract 


Wem gelingt am Ende der allgemeinbildenden Sekundarstufe I ein nahtloser Über- 
gang in eine vollqualifizierende Berufsausbildung, und wer beschreitet anderweitige 
(Bildungs-)Wege? Anhand der Startkohorte 4 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) 
werden Übergangsmuster von Schulentlassenen der Sekundarstufe I im Längsschnitt 
analysiert sowie die theoretischen Entstehungsmechanismen sozialer und migra- 
tionsbezogener Bildungsungleichheiten empirisch geprüft. Hierbei fragt der Autor, 
in welchem Maße Ungleichheiten in den Übergangsverläufen der Jugendlichen auf 
herkunftsbedingte Ressourcen der Familie, primäre und sekundäre Herkunftseffekte 
sowie auf herkunftsspezifische Bildungserwartungen und -ansprüche des sozialen 
Umfeldes zurückzuführen sind. Die Befunde zeigen, dass rationale Bildungsabwä- 
gungen und soziale Bezugsgruppeneinflüsse maßgeblich den Übergangsverlauf von 
Jugendlichen beeinflussen, aber auch im beträchtlichen Maße zur Erklärung von 
Ungleichheiten beitragen. Durch das Aufdecken ungleichheitsrelevanter Mechanis- 
men werden bestehende Theorien hinsichtlich ihres Geltungsanspruchs überprüft 
und verschiedene Erklärungsansätze zusammengeführt. Zugleich bieten die Be- 
funde Anknüpfungspunkte für bildungspolitische Diskussionen über Strategien und 
Maßnahmen zur Reduzierung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten 
beim Übergang in Ausbildung und weiterführende berufliche Schulen. 


Which school leavers experience a smooth transition to vocational education and 
training (VET) after the 9" and 10" grade of secondary school, and which school leav- 
ers take other (educational) routes? Using longitudinal data from the German Na- 
tional Educational Panel Study (NEPS, Starting Cohort 4), the author reveals patterns 
in school leavers’ transition trajectories and empirically tests theoretical mechanisms 
of social and migration-related educational inequalities. Particular attention is given 
to the extent to which educational inequalities in youths’ transition trajectories can 
be explained by differences in (1) school performance (primary effects), (2) rational 
choice factors (secondary effects), (3) family resources, and (4) the educational expec- 
tations of parents and friends. The findings reveal that rational choice factors and the 
educational expectations of social groups largely determine school leavers’ pathways 
and contribute to unequal transition trajectories. In the identification of the primary 
mechanisms of educational inequalities, the assumptions of existing theories are ex- 
amined, and various explanatory approaches are combined. In addition, the results 
provide starting points for educational policy discussions on strategies and measures 
to reduce social and migration-related inequalities in the transition to VET and sec- 
ondary vocational schools. 


1 Einleitung 


Die Entscheidung darüber, welcher (Bildungs-) Weg von Jugendlichen nach Verlassen 
der allgemeinbildenden Sekundarstufe I eingeschlagen wird, hat weitreichende Kon- 
sequenzen für ihren weiteren Lebensverlauf. Auch aus diesem Grund sind die bil- 
dungs- und berufsbiografischen Weichenstellungen am Ende der Sekundarstufe I 
ein zentraler Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsforschung (z.B. 
Beicht & Walden, 2017a, 2019b; Busse, 2020; Dollmann & Weißmann, 2020; Holt- 
mann, Menze & Solga, 2017; Hunkler & Tjaden, 2018; Kohlrausch & Richter, 2016; 
Richter, 2016; Seeber, Busse, Michaelis & Baethge, 2019a; Tjaden, 2014, 2017). Im 
Lebensverlauf von Jugendlichen, die das allgemeinbildende Schulsystem der Sekun- 
darstufe I verlassen, wird insbesondere dem Ubergang in die berufliche Ausbildung 
fiir die Verteilung von Lebenschancen eine Schliisselrolle zugeschrieben (z.B. 
Konietzka & Hensel, 2017, S.286). Einerseits hat der Übergang in die Berufsausbil- 
dung eine hohe quantitative Bedeutung, die sich zunächst darin äußert, dass im 
Durchschnitt zwischen 2010 und 2018 etwa zwei Drittel' der Jugendlichen nach der 
Sekundarstufe I die allgemeinbildende Schule verließen und daher keine Studienbe- 
rechtigung aufwiesen. Von ihnen mündete zudem etwa die Hälfte in eine vollqualifi- 
zierende Berufsausbildung, wobei ein weiterer Großteil zunächst von den Angebo- 
ten der Ausbildungsvorbereitung Gebrauch machte (vgl. Abschnitt 2.1). Andererseits 
ist die Berufsausbildung ein wichtiges Bindeglied zwischen der schulischen Bildung 
und dem Arbeitsmarkt und stellt aufgrund des stark auf formalen Abschlüssen beru- 
henden Arbeitsmarktzugangs wichtige „Weichen“ für eine tragfähige berufliche 
(Brzinsky-Fay, Ebner & Seibert, 2016; Brzinsky-Fay & Solga, 2016; Granato, 2011, 
S. 143; Hillmert, 2017a, S. 252 f.; Konietzka, 2016, S. 336 ff.) und gesellschaftliche Inte- 
gration (Groh-Samberg & Lohmann, 2014; Lischewski, Busse, Seeber & Baethge, 
2019, 2020; Sailer & Tamesberger, 2013). 

Die Vorzüge einer Berufsausbildung sind von den Schulentlassenen der allge- 
meinbildenden Sekundarstufe I — bei entsprechenden Schulleistungen - auch einer 
Fortsetzung der Schulbildung an weiterführenden Schulen der Sekundarstufe II ge- 
genüberzustellen, die mit dem Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife zudem den Weg 
in (Fach-)Hochschulen ebnen können. Gehen Schulentlassene der Sekundarstufe I 
(aus den unterschiedlichsten Gründen) nicht in eine weiterführende Schule oder 
vollqualifizierende Berufsausbildung über, können bzw. müssen sie (je nachdem, ob 
sie noch schulpflichtig sind)? an einer Maßnahme der Berufsvorbereitung im Über- 
gangssektor teilnehmen (zu den Funktionen des Übergangssektors: Richter & 
Baethge, 2017, S.295). Sofern keine Schulpflicht mehr besteht, können die Jugend- 


1 Eigene Berechnungen auf der Grundlage der Tabelle D8-1web der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020). 
2 Der Großteil der Jugendlichen ist nach Verlassen der Sekundarstufe I noch schulpflichtig (Holtmann, Menze & Solga, 
2018, 5.15). 
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lichen am Ende der Sekundarstufe I auch einer Berufstätigkeit ohne weitere beruf- 
liche Ausbildung nachgehen (für einen Überblick zu den möglichen Bildungswegen: 
Seeber, 2011, S.57; Solga, Protsch, Ebner & Brzinsky-Fay, 2014, S.5). 

In Deutschland (vgl. Achatz, Jahn & Schels, 2020; Baas & Philipps, 2019; 
Brzinsky-Fay, 2014; Brzinsky-Fay & Solga, 2016; Jacob, 2017) und anderen europäi- 
schen Ländern (vgl. Brzinsky-Fay, 2007, 2011; Dorsett & Lucchino, 2014; European 
Group of Integrated Social Research, 2001; Zimmermann & Seiler, 2019), zeichnet 
sich in den Übergangsprozessen von der Schule in den Beruf eine wachsende He- 
terogenität ab. Der Schwerpunkt der Forschung zu den Bildungsübergängen am 
Ende der Sekundarstufe I liegt jedoch — zum Teil aufgrund fehlender oder unzurei- 
chender Daten — auf der Untersuchung einzelner Ereignisse (wie des Übergangs in 
die Berufsausbildung). Auch in Bezug auf den Ausbildungsmarkteintritt stellen Stu- 
dien vordergründig gelungene und nicht gelungene Übergänge in eine berufliche 
Ausbildung gegenüber. Hingegen werden die Bildungsverläufe, die zeitlich vor und 
nach dem Ausbildungseintritt liegen, in der Übergangsforschung bislang eher nach- 
rangig behandelt. So wurde z.B. nur selten empirisch überprüft, inwiefern ein ge- 
lungener Übergang in einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf mündet (Kohlrausch 
& Richter, 2016). Die vorherrschende Dichotomisierung von Bildungsübergangspro- 
zessen ist nicht unumstritten (vgl. Konietzka & Hensel, 2017, S. 303 f.; Roberts, 2011). 
Konietzka und Hensel (2017, S. 303 f.) verweisen z.B. darauf, dass „punktuelle Über- 
gangsbilanzen“ aufgrund der hohen Komplexität von (Aus-)Bildungsverläufen die in- 
dividuellen Weichenstellungen beim Übergang von der Schule in den Beruf nicht 
allein abbilden können. Die individuellen Bildungsverläufe nach Verlassen der Se- 
kundarstufe I sind vielschichtig und können von den vorstrukturierten Wegen des 
(Berufs-)Bildungssystems abweichen (Achatz et al., 2020). 

In den letzten Jahren ist allerdings die Untersuchung von Mustern in den Über- 
gangswegen von der Schule in den Beruf - auch aufgrund einer Verbesserung der 
Datenlage — zunehmend ins Zentrum der bildungssoziologischen Forschung ge- 
rückt (Deutschland: Baas & Philipps, 2019; Brzinsky-Fay etal., 2016; Brzinsky-Fay & 
Solga, 2016; Holtmann, Menze & Solga, 2019; für internationale Vergleichsstudien: 
Brzinsky-Fay, 2007, 2011; Lorentzen, Bäckman, Ilmakunnas & Kauppinen, 2019). Je- 
doch liegen bisher nur wenige Erkenntnisse über Unterschiede in den Mustern der 
Bildungsverläufe von Jugendlichen nach Verlassen des allgemeinbildenden Schul- 
systems der Sekundarstufe I vor (Beicht, Friedrich & Ulrich, 2008; Eulenberger, 
2013; Holtmann etal., 2019; Kohlrausch & Richter, 2016; für Befunde aus der 
Schweiz: Zimmermann & Seiler, 2019). Die genannten Beiträge konzentrieren sich 
hierbei auf die Untersuchung bestimmter Schulabsolventengruppen der Sekundar- 
stufe I (z. B. Hauptschülerinnen und Hauptschüler: Eulenberger, 2013), beschränken 
sich auf bestimmte Bundesländer (z.B. Hauptschülerinnen und Hauptschüler in 
Niedersachsen: Kohlrausch & Richter, 2016) und stellenweise liegen die herangezo- 
genen Daten schon mehr als zehn Jahre zurück (DJI Übergangspanel, Erhebung 
2004 bis 2005: Eulenberger, 2013; BIBB-Übergangsstudie 2006: Beicht et al., 2008). 
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Vor diesem Hintergrund ist ein zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit, auf der 
Grundlage der Startkohorte 4 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld, 
Roßbach & Maurice, 2011)’ einen aktuellen Beitrag zur Untersuchung der indivi- 
duellen Bildungsverläufe von Jugendlichen nach Verlassen der Sekundarstufe I zu 
leisten. Angesichts der Relevanz, die der beruflichen Ausbildung für den Lebensver- 
lauf von Schulabgängerinnen und -abgängern der Sekundarstufe I zukommt, liegt 
ein Hauptaugenmerk auf der Frage, welchen Personengruppen der Zugang zur voll- 
qualifizierenden Berufsausbildung gelingt und welche Wege Jugendliche wählen, 
denen der Einstieg in eine vollqualifizierende Ausbildung im Anschluss an die allge- 
meinbildende Schule (aus unterschiedlichen Gründen) zunächst nicht gelingt. Ein 
erstes Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, Übergangsmuster von Jugendlichen 
ab dem Zeitpunkt des Verlassens der neunten und zehnten Jahrgangsstufe abzubil- 
den. 

Ein zweites Ziel ist es, das Ausmaß und die Entstehungsmechanismen von Bil- 
dungsungleichheiten in den Übergangsverläufen am Ende der allgemeinbildenden 
Sekundarstufe I, vor allem beim Zugang zur Berufsausbildung, zu untersuchen. Im 
Zentrum der Untersuchung steht dabei die Untersuchung von Disparitäten nach der 
sozialen Herkunft und nach dem Migrationshintergrund der Jugendlichen. Der 
Übergang von dem allgemeinbildenden Schulsystem der Sekundarstufe I in die da- 
ran anknüpfenden allgemeinbildenden und beruflichen (Aus-)Bildungsoptionen er- 
weist sich als eine bildungsbiografische Schnittstelle, an der sich Bildungsungleich- 
heiten nicht nur manifestieren, sondern darüber hinaus verstärken (Granato & 
Ulrich, 2014; Seeber, 2011). Aufmerksamkeit in der Forschung zu den Übergangspro- 
zessen am Ende der Sekundarstufe I erfahren vor allem die Eintrittshürden, die sich 
beim Zugang zur vollqualifizierenden Berufsausbildung (insbesondere zum dualen 
System) für bestimmte Personengruppen aus unterschiedlichen Gründen abzeich- 
nen (z. B. Beicht & Walden, 2019a, 2019b; Granato & Ulrich, 2014; Holtmann et al., 
2017, 2018; Seeber, 2011; Seeber et al., 2019a). Wenngleich die Studien zum Über- 
gang in die Berufsausbildung in ihrer Anlage, in den herangezogenen Einflussfakto- 
ren des Ausbildungszugangs und in den Operationalisierungen einzelner Merkmale 
stark variieren (Seeber et al., 2019a, S. 76), sind doch deutliche Tendenzen in Bezug 
auf vorherrschende Disparitäten erkennbar: Vielfach belegt sind insbesondere die er- 
schwerten Zugänge zur betrieblichen Ausbildung für Heranwachsende mit Migra- 
tionshintergrund (Beicht & Walden, 2017a, 2017b, 2019a, 2019b; Seeber, 2011; Seeber 
et al., 2019a; Tjaden, 2017; für einen Literaturüberblick: Beicht, 2015; Hunkler, 2014, 
S. 67 ff). 

Der Einfluss der sozialen Herkunft der Jugendlichen auf den Ausbildungszu- 
gang wird dagegen nur vereinzelt untersucht. Bislang liegen daher nur wenige Er- 
kenntnisse zum Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ausbildungsmarkteintritt 
vor. Neben der relativ begrenzten Befundlage wird die empirische Aufklärung sozia- 
ler Disparitäten im Ausbildungszugang zudem dadurch getrübt, dass das Konstrukt 
der sozialen Herkunft unterschiedlich operationalisiert wird (Granato & Ulrich, 


3 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 9, doi:10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. 
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2014, S.207; Seeber, 2011, S.62). Obwohl die Frage der angemessenen Operationali- 
sierung der sozialen Herkunft nicht abschließend geklärt ist, zeichnet sich in der Li- 
teratur durchaus eine Tendenz dahingehend ab, dass die elterliche Bildung und die 
elterliche Schichtzugehörigkeit bzw. der soziale Status* zentrale und zu unterschei- 
dende Facetten der sozialen Herkunft darstellen (Blossfeld, 2019a, 2019b; Bukodi & 
Goldthorpe, 2013; Erikson, 2016). Die gegenwärtige Diskussion um die angemessene 
Operationalisierung der sozialen Herkunft wird im Zuge der Analyse von sozialen 
Disparitäten beim Übergang in die Berufsausbildung bisher eher wenig berücksich- 
tigt. Insgesamt ergibt sich aufgrund der zuvor genannten Gründe eine deutlich limi- 
tierte empirische Befundlage zu den sozialen Ungleichheiten an der Ubertritts- 
schwelle am Ende der Sekundarstufe I. Diese Forschungslücke erscheint auch 
angesichts der insgesamt einhelligen Dokumentation des Zusammenhangs zwi- 
schen der Bildungsbeteiligung und der sozialen Herkunft unbefriedigend (Becker, 
2017b; Becker & Lauterbach, 2016; Maaz, Baumert & Trautwein, 2010; Neugebauer, 
Reimer, Schindler & Stocke, 2013; Watermann, Daniel & Maaz, 2014; für internatio- 
nale Befunde: Jackson, 2013a). Wenngleich soziale Bildungsungleichheiten im Zeit- 
verlauf abgenommen haben (Breen, Luijkx, Müller & Pollak, 2009), sind sie weiter- 
hin ein fortbestehendes Merkmal moderner Gesellschaften (Jackson, 2013b, S. 2). 
Für die Erklärung von Bildungsungleichheiten haben sich in der Bildungssozio- 
logie verschiedene theoretische Modelle etabliert (für einen Überblick: Solga & Be- 
cker, 2012). Insbesondere Boudons (1974) Konzeption von primären Effekten (d.h. 
dem Einfluss der sozialen Herkunft auf Schulleistungen und Kompetenzen) und se- 
kundären Effekten der sozialen Herkunft (d.h. dem Einfluss der Schichtzugehörig- 
keit auf individuelle Bildungsentscheidungen) hat sich für die Erklärung von Bil- 
dungsungleichheiten als wichtig erwiesen (Hunkler & Tjaden, 2018, S.74; Schindler 
& Reimer, 2010, S. 624). Die Relevanz dieser Zweiteilung von Herkunftseffekten zeigt 
sich unter anderem dadurch, dass Boudons (1974) theoretischer Ansatz in zahlrei- 
chen Beiträgen zur Erklärung sozialer Disparitäten herangezogen wurde und sich 
national und international im Zuge komplexer empirischer Überprüfungen an ver- 
schiedenen Schnittstellen der entsprechenden Bildungssysteme bewährt hat (z.B. 
Relikowski, 20123; Schindler & Reimer, 2010; Watermann etal., 2014; für internatio- 
nale Befunde: z.B. Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015, für die Schweiz; Erikson & 
Rudolphi, 2010, für Schweden; Kloosterman, Ruiter, Graaf & Kraaykamp, 2009, für 
die Niederlande; für einen internationalen Forschungsüberblick: Jackson, 2013a). 
Die nach der sozialen Herkunft variierenden „Entscheidungsmuster bei Bildungs- 
entscheidungen“ bzw. sekundären Effekte (Schindler & Reimer, 2010, S.624) neh- 
men für die Erklärung sozialer Ungleichheiten in individuellen Bildungsverläufen 
eine zentrale Rolle ein. Die Modellierung und Erklärung von sekundären Effekten 
erfolgt dabei oft im Sinne der subjektiven Wert-Erwartungstheorie (Breen & Gold- 
thorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999), des ersten zentralen Erklärungs- 
ansatzes dieser Arbeit. Die subjektive Wert-Erwartungstheorie beruht auf den theo- 


4  Anlehnend an Schindler und Reimer (2010, S.627) werden die Begriffe „Schicht“, „Klasse“ oder „Status“ weitgehend 
synonym verwendet und dienen „zur Illustration der Effekte sozialer Stratifizierung“. 
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retischen Annahmen des Rational-Choice-Ansatzes und legt Bildungsentschei- 
dungen als das Resultat subjektiver Kosten-Nutzen-Abwägungen aus (Stocké, 2010b, 
2012). 

Das Konzept von primären und sekundären Effekten lässt sich ebenfalls auf mi- 
grationsbezogene Bildungsungleichheiten erweitern (Becker & Schubert, 2011; Fern- 
andez-Reino, 2016; Glauser, 2015, S.112; Heath & Brinbaum, 2007; Heath, Rothon & 
Kilpi, 2008; Hunkler & Tjaden, 2018; Jackson, Jonsson & Rudolphi, 2012; Kalter & 
Granato, 2018, S.362; Kristen & Dollmann, 2010; Kristen, Reimer & Kogan, 2008b; 
van de Werfhorst & van Tubergen, 2007). Die Ausdifferenzierung migrationsspezifi- 
scher Leistungsunterschiede (primärer ethnischer Effekte) und Bildungsentschei- 
dungen (sekundärer ethnischer Effekte), die auch nach der Kontrolle von primären 
und sekundären Effekten der sozialen Herkunft fortbestehen (vgl. hierzu Abschnitt 
2.3.3.2), erlaubt eine weitere Aufschlüsselung sozialer und migrationsspezifischer 
Einflüsse auf den Bildungsübergang (Kristen & Dollmann, 2010, S. 119). 

Diverse Studien belegen, dass heranwachsende Kinder hoher sozialer Herkunft 
gegenüber Kindern niedriger sozialer Herkunft häufiger nach der Primarschulzeit 
ins Gymnasium wechseln (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 115 f.; 
Baumert, Maaz & Jonkmann, 2010; Maaz & Anders, 2010; Paulus & Blossfeld, 2007; 
Stocke, 2007), zudem öfter eine Studienberechtigung erwerben (Neugebauer etal., 
2013) und schließlich mit einer höheren Wahrscheinlichkeit ein Hochschulstudium 
aufnehmen (Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Neugebauer et al., 2013; Neugebauer & 
Schindler, 2012; Watermann etal., 2014). Für Familien mit Migrationshintergrund 
konnte in diversen europäischen Ländern und an unterschiedlichen institutionellen 
Schnittstellen der Bildungssysteme ein gegenläufiges Muster belegt werden (Eng- 
land: Jackson etal., 2012; Deutschland: Becker & Schubert, 2011; Dollmann & Weiß- 
mann, 2020; Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen etal., 2008b; Kristen & Dollmann, 
2010; Mentges, 2019; Siegert & Roth, 2013; Tjaden, 2017; Tjaden & Hunkler, 2017; 
Niederlande: van de Werfhorst & van Tubergen, 2007; Schweden: Jackson etal., 2012; 
Jonsson & Rudolphi, 2011; Schweiz: Tjaden & Scharenberg, 2017): So zeigt sich in 
vielen Studien, dass Familien mit Migrationshintergrund akademische Bildungs- 
gänge vorziehen, obwohl sie sich zugleich häufiger in niedrigen Sozial- und Bil- 
dungsschichten befinden (für einen Überblick zum internationalen Forschungs- 
stand: Hunkler & Tjaden, 2018, S.74f.; Jackson et al., 2012). In Deutschland zeichnen 
sich an verschiedenen Bildungsübergängen ähnliche Muster ab (Übergang in die Se- 
kundarstufe I: Kristen & Dollmann, 2010; Siegert & Roth, 2013; Übergang am Ende 
der Sekundarstufe I: Acar, 2018; Dollmann & Weifšmann, 2020; Tjaden, 2017; Tjaden 
& Hunkler, 2017; Übergang in tertiäre Bildung: Kristen etal., 2008b; Mentges, 2019). 
Bezogen auf den Übergang am Ende der Sekundarstufe I verweisen Forschungsbe- 
funde für die Schweiz, die Niederlande, Schweden und Deutschland darauf, dass 
junge Migrantinnen und Migranten durch die hohen Bildungsziele und -erwartun- 
gen ihrer Familien berufliche Ausbildungen „meiden“ und akademische Bildungs- 
wege bevorzugen (Acar, 2018; Hunkler & Tjaden, 2018; Jonsson & Rudolphi, 2011; 
Kilpi-Jakonen, 2011; Kristen et al., 2008b; Tjaden, 2017; Tjaden & Scharenberg, 2017). 
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Für Deutschland liegen nur wenige Analysen zum Einfluss von Bildungsent- 
scheidungen auf die Übergangsverläufe am Ende der Sekundarstufe I vor, in denen 
der theoretische Ansatz von Boudon (1974), insbesondere die sekundären Effekte, im 
Rahmen direkter Teststrategien berücksichtigt werden. An den Gelenkstellen inner- 
halb des allgemeinbildenden Systems (z. B. beim Übergang von der Primarschule in 
die Sekundarstufe I: Becker, 2000a, 2000c; Stocké, 2007) sowie beim Hochschulzu- 
gang am Ende der Sekundarstufe II (Becker, 2000b; Becker & Hecken, 2007, 2008, 
2009a, 2009b) werden die theoretischen Annahmen dagegen durch eine breite empi- 
rische Befundlage abgesichert. In Bezug auf den Ausbildungszugang am Ende der 
Sekundarstufe I sind hingegen nur Studien zu finden, die zumindest indirekt — über 
das Heranziehen von Proxy-Variablen, wie den Bildungsplänen oder -aspirationen — 
Aussagen zu Bildungsentscheidungen erlauben (Holtmann etal., 2017; Hunkler & 
Tjaden, 2018; Tjaden, 2014). Dagegen liegen für Deutschland bislang keine Studien 
vor, die den Beitrag sekundärer Effekte zur Entstehung von Ungleichheiten nach der 
sozialen Herkunft bzw. nach dem Migrationshintergrund an den Bildungsübergän- 
gen am Ende der Sekundarstufe I und hierbei insbesondere beim Übergang in die 
Ausbildung analysieren. Unter Rückgriff auf die subjektive Wert-Erwartungstheorie 
belegen Forschungsarbeiten aus der Schweiz für den Übergang in Ausbildungen der 
Sekundarstufe II dagegen eindrücklich den Erklärungsbeitrag von sekundären Her- 
kunftseffekten (Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015). 

Neben subjektiven Kosten-Nutzen-Abwägungen stellen nach dem Wisconsin- 
Modell (Sewell, Haller & Ohlendorf, 1970; Sewell, Haller & Portes, 1969) — dem zwei- 
ten zentralen theoretischen Erklärungsansatz dieser Arbeit - Bildungserwartungen 
und -ansprüche des sozialen Umfeldes wichtige Prädiktoren der Bildungsbeteiligung 
dar. Im Vordergrund des Wisconsin-Modells steht die Erklärung von Bildungsaspira- 
tionen (ebenfalls bezeichnet als „vorweggenommene Bildungsentscheidungen“; Kurz 
& Paulus, 2008). Die theoretischen Annahmen zur Wirkung von Bildungserwartun- 
gen und -ansprüchen des sozialen Umfeldes sind empirisch gut belegt (Zimmer- 
mann, 2018, 2019; für ein Review: Sewell, Hauser, Springer & Hauser, 2003) und 
lassen sich zudem auf Bildungsentscheidungen und -verläufe übertragen. Die Be- 
rücksichtigung von Bezugsgruppeneinflüssen ist auch deshalb wichtig, weil die 
Bildungserwartungen und -ansprüche des sozialen Umfeldes nach der sozialen Her- 
kunft und dem Migrationshintergrund stark variieren. Eltern höherer sozialer 
Schichten und Eltern mit einem Migrationshintergrund haben deutlich höhere Bil- 
dungserwartungen an ihre heranwachsenden Kinder (für schichtspezifische Bildungs- 
erwartungen: z.B. Ditton, Krüsken & Schauenberg, 2005; für migrationsspezifische 
Bildungserwartungen: z.B. Hunkler & Tjaden, 2018). Allerdings liegen bislang in 
Deutschland nur wenige Studien vor, die den Einfluss migrations- und schichtspezi- 
fischer Bildungserwartungen des sozialen Umfeldes auf die Bildungsentscheidun- 
gen am Ende der Sekundarstufe I untersuchen. Erste Hinweise für Deutschland lie- 
fern die Ergebnisse von Hunkler und Tjaden (2018) bzw. Tjaden (2016, 2017). In den 
Beiträgen wird aufzeigt, dass hohe elterliche Bildungserwartungen einerseits eine 
„ablenkende“ Wirkung auf die Ausbildungsentscheidung und den Übergang in eine 
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berufliche Ausbildung haben und andererseits einen wichtigen Erklärungsbeitrag 
für migrationsspezifische Disparitäten beim Ausbildungszugang leisten. 

Neben der Kontrolle individueller Bildungsentscheidungen und sozialer Bezugs- 
gruppeneinflüsse erfordert die Erklärung von Ungleichheiten in den Bildungsver- 
läufen am Ende der Sekundarstufe I, insbesondere beim Eintritt in die betriebliche 
Berufsausbildung, die Berücksichtigung sozialer und leistungsbezogener Fremd- 
selektionsmechanismen und deren Abhängigkeit von regionalen Bedingungen des 
Ausbildungsmarktes (Granato & Ulrich, 2014; Nickolaus, 2012, S.12; Seeber etal., 
2019a, S.75). Letzteres — die Berücksichtigung von Ausbildungsmarktbedingungen - 
erscheint besonders mit Blick auf die regionalen Chancenunterschiede im Ausbil- 
dungszugang sowie die zunehmenden regionalen Passungsprobleme bedeutsam 
(Seeber et al., 20195). 

Zentrale Forschungslücken im Zuge der Erklärung sozialer und migrations- 
bezogener Disparitäten am Ende der Sekundarstufe I bestehen darin, dass sich die 
bestehenden Studien nur vereinzelt auf theoretische Modellannahmen stützen, Ana- 
lysen zu den individuellen Entscheidungsprozessen fehlen (Granato & Ulrich, 2014, 
S.213; Seeber etal., 2019a, S.75) und Fragen zur relativen Bedeutung zentraler theo- 
retischer Erklärungsmechanismen für Disparitäten nur selten im Vordergrund ste- 
hen. Ausgehend von Boudons (1974) Unterscheidung wird in dieser Arbeit daher der 
Frage nachgegangen, in welchem Ausmaß zu beobachtende Ungleichheiten, die 
sich nach der sozialen Herkunft und dem Migrationshintergrund in den bildungs- 
biografischen Weichenstellungen abzeichnen, durch primäre und sekundäre Effekte 
erklärt werden; ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf den sekundären Effek- 
ten. Im Zentrum dieser Arbeit steht eine modellintegrative Überprüfung des Bei- 
trags der subjektiven Wert-Erwartungstheorie und des Wisconsin-Modells für die 
Erklärung von Bildungsungleichheiten am Ende der Sekundarstufe I. 

Im Einzelnen verfolgt diese Arbeit drei Untersuchungsziele: 


1. Analyse des Ausmaßes und der Entstehungsmechanismen sozialer und migra- 
tionsbezogener Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen vor Verlas- 
sen der Sekundarstufe I. 

2. Identifizierung zentraler Übergangsmuster nach Verlassen der allgemeinbil- 
denden Sekundarstufe I. 

3. Analyse des Ausmaßes und der Entstehungsmechanismen sozialer und migra- 
tionsbezogener Ungleichheiten in den Übergangsprozessen nach Verlassen der 
allgemeinbildenden Sekundarstufe I. 


Folgender Aufbau liegt der Arbeit zugrunde: Im ersten Teil dieser Arbeit wird in Ab- 
schnitt 2 der theoretische Bezugsrahmen zur Erklärung von Ungleichheiten in den 
Bildungsverläufen der Jugendlichen herausgearbeitet. Hierzu werden zunächst die 
zentralen Übergangsoptionen nach Verlassen der Sekundartstufe I skizziert (Ab- 
schnitt 2.1). Daran anknüpfend wird in das Erklärungsmodell und in das im Zen- 
trum stehende Bedingungsgefüge, insbesondere in das Zusammenspiel zwischen 
Mechanismen der Selbst- und Fremdselektionsprozesse, eingeführt (Abschnitt 2.2). 
Bezugnehmend auf Rational-Choice-Theorien und das Wisconsin-Modell wird in Ab- 
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schnitt 2.3 ein strukturell-individualistisches Handlungsmodell zur Erklärung von 
Bildungsungleichheiten spezifiziert. Die strukturell-individualistische Erklärung 
umschließt anlehnend an Glauser (2015) entscheidungsbedingende Mechanismen 
auf der Individualebene (Abschnitt 2.3.2) und strukturelle und kontextuelle Einfluss- 
faktoren auf der Mesoebene (Abschnitt 2.3.3). Im Zentrum steht die theoretische 
Erarbeitung von Mechanismen, die im Aggregat zu migrations- und schichtspezifi- 
schen Bildungsentscheidungen und -verläufen führen. Auf der Grundlage mikroöko- 
nomischer Erklärungsansätze werden anschließend soziale und leistungsbezogene 
Selektionsmechanismen des Bildungssystems (Abschnitt 2.4) sowie deren Abhängig- 
keit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes (Abschnitt 2.5) theoretisch 
nachgezeichnet und mit Forschungsbefunden unterlegt. In Abschnitt 2.6 werden die 
theoretischen Annahmen zusammengefasst und in ein Gesamtmodell integriert. 
Aufbauend auf den theoretischen Überlegungen und der empirischen Befundlage 
werden die Forschungsfragen und die Hypothesen der vorliegenden Arbeit heraus- 
gearbeitet (Abschnitt 3). 

Das forschungsmethodische Vorgehen wird in Kapitel 4 dargelegt. Einleitend 
werden die herangezogene Datengrundlage und die Eingrenzung der Stichprobe er- 
läutert (Abschnitt 4.1). Die Aufbereitung der Sequenzdaten zur Untersuchung der 
Bildungsverläufe wird in Abschnitt 4.2 dargelegt. Darauf folgt die Beschreibung der 
Operationalisierung der zentralen Konstrukte (Abschnitt 4.3). Nachdem der Umgang 
mit fehlenden Werten bzw. die implementierte Strategie zur Datenimputation vorge- 
stellt wurde (Abschnitt 4.4), endet das Kapitel mit der Beschreibung des Analyse- 
plans und der statistischen Verfahren (Abschnitt 4.5), mittels derer die aufgestellten 
Hypothesen untersucht werden. 

Die Ergebnisdarstellung teilt sich in drei Abschnitte auf: Abschnitt 5 widmet 
sich zunächst im Rahmen linearer Regressionsanalysen der Untersuchung der sub- 
jektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen in Bezug auf zentrale Bildungsoptio- 
nen (Untersuchungsziel 1). Abschnitt 6 erarbeitet anschließend auf der Grundlage von 
Sequenzmuster- und Clusteranalysen zentrale Verlaufsmuster von Jugendlichen, die 
nach der Sekundarstufe I die allgemeinbildende Schule verlassen haben (Untersu- 
chungsziel 2). Hierbei werden zudem auf deskriptiver Ebene sozialstrukturelle Unter- 
schiede in den Verlaufsmustern herausgearbeitet. Abschnitt 7 widmet sich abschlie- 
ßend der Analyse und Erklärung sozialer und migrationsspezifischer Unterschiede 
in den Bildungsverläufen (Untersuchungsziel 3). Ein Hauptaugenmerk liegt hierbei 
darauf, im Rahmen multinomialer logistischer Regressionen zu untersuchen, in 
welchem Ausmaß sich soziale und migrationsspezifische Unterschiede in den Bil- 
dungsverlaufsmustern abzeichnen und welchen Einfluss herkunftsbedingte Res- 
sourcen, primäre und sekundäre Effekte sowie Bezugsgruppeneinflüsse auf die 
Übergangsverläufe haben (Abschnitt 7.1). Ein weiteres Augenmerk liegt abschlie- 
ßend darauf, mittels Mediatoranalysen zu bestimmen, welches relative Gewicht den 
herangezogenen Einflussfaktoren für die Erklärung sozialer und migrationsspezifi- 
scher Ungleichheiten in den Bildungsverläufen zukommt (Abschnitt 7.2). 

Die herausgearbeiteten Befunde werden anschließend vor dem Hintergrund 
der theoretischen Überlegungen und dem bisherigen Forschungsstand diskutiert, 
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die Forschungsfragen und -hypothesen beantwortet, die Grenzen der empirischen 
Untersuchungen erläutert und die zentralen Ansatzpunkte für ergänzende Untersu- 
chungen dargelegt (Abschnitt 8.1). Die Arbeit schließt mit einer Schlussbemerkung 
(Abschnitt 8.2), in der sowohl theoretisch-methodische als auch praktische Implika- 
tionen der Forschungsbefunde diskutiert werden. 


2 Theoretischer Bezugsrahmen zur Erklärung 
von Ungleichheiten im Bildungsverlauf 


21 Zentrale Übergangsoptionen am Ende 
der allgemeinbildenden Sekundarstufe | 


Nach Beendigung der allgemeinbildenden Sekundarstufe I können Jugendliche in 
Deutschland verschiedene (Bildungs-)Wege einschlagen. Nachfolgend werden die 
zentralen Übergangsoptionen dargestellt, ohne auf die Vielfalt spezifischer Pro- 
gramme und Zugangsregelungen einzugehen. Für Jugendliche, die nach der allge- 
meinbildenden Sekundarstufe I die Schule verlassen, stehen — in Abhängigkeit vom 
erreichten Schulabschluss - im Wesentlichen folgende Bildungsoptionen offen: 

(1) Zum einen können Schulentlassene der Sekundarstufe I eine berufliche Ausbil- 
dung im dualen System oder im Schulberufssystem aufnehmen. Während der 
Zugang zum dualen System von dem Entscheidungsverhalten der Betriebe ab- 
hängt, bestehen im Schulberufssystem formale Eingangshürden, die „mindes- 
tens an das Vorliegen eines Hauptschulabschlusses gebunden [sind], de facto 
setzen die meisten Ausbildungsgänge oberhalb der sogenannten Helferberufe 
einen mittleren Abschluss voraus“ (Seeber et al., 2019a, S.72£.). 

(2) Zum anderen können die Jugendlichen an einer der vielfältigen berufsvorberei- 
tenden Maßnahmen im Übergangssektor teilnehmen, die unterhalb einer voll- 
qualifizierenden Berufsausbildung liegen bzw. im Unterschied zum dualen Sys- 
tem und Schulberufssystem zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss 
führen (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S.79). Das Hauptanliegen 
der berufsvorbereitenden Maßnahmen besteht trotz länderspezifischer Schwer- 
punktsetzungen (für Details: Seeber etal., 2019b, S. 39 ff.) darin, „Jugendlichen, 
denen nach Abschluss der allgemeinbildenden Schule ein Übergang in Ausbil- 
dung zunächst nicht gelungen ist, einen Anschluss in eine berufliche Ausbil- 
dung zu ermöglichen“ (Seeber et al., 2019b, S. 39). 

(3) Zudem besteht die Möglichkeit des Besuchs eines weiterführenden Bildungs- 
zweigs der Sekundarstufe II zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife, sofern 
sie bestimmte Leistungsanforderungen erfüllen (KMK, 2019, S.133f.). Hierbei 
spielen insbesondere die zwei- bis dreijährigen weiterführenden beruflichen 
Schulen (für Details: KMK, 2019) eine besondere Rolle (Dollmann & Weiß- 
mann, 2020, S.35), wobei die Fachoberschulen und das berufliche Gymnasium 
zu den wichtigsten Schulformen gehören dürften: Während die in der Regel 
zweijährigen Fachoberschulen auf einen mittleren Schulabschluss aufbauen 
und den Erwerb einer Fachhochschulreife ermöglichen, setzt das berufliche 
Gymnasium einen mittleren Schulabschluss mit besonderem Leistungsprofil 
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voraus und führt im Rahmen eines dreijährigen Bildungsgangs in der Regel zur 
allgemeinen Hochschulreife (KMK, 2019, S. 140 f.). 

(4) Sofern die Schulentlassenen nicht mehr der (Berufs-)Schulpflicht unterliegen, 
steht ihnen (als Erwerbstätige oder Praktikant:innen) zudem der „direkte“ Weg - 
ohne vorgelagerte Berufsausbildung - in den Arbeitsmarkt frei (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2008, S.155-156; Seeber, 2011, S.57; Solga etal., 
2014, S.5). Die verschiedenen (Bildungs-)Alternativen können zudem in unter- 
schiedlicher Weise miteinander kombiniert werden (Schuchart, 2013; Seeber, 
2011; Solga et al., 2014). 


Welche relative Bedeutung die Bildungsoptionen fiir Jugendliche mit mittlerem 
Schulabschluss haben bzw. wie sich diese Gruppe auf die unterschiedlichen Bil- 
dungsstationen verteilt, wird nachfolgend mit den amtlichen Daten der integrierten 
Ausbildungsberichterstattung (iABE) beschrieben. Hierzu werden für die Jahre 2007 
bis 2017 die relativen Zahlen der Anfängerinnen und Anfänger? bzw. Neuzugänge 
mit maximal mittlerem Schulabschluss betrachtet, die erstmalig in die verschiede- 
nen (Berufs-)Bildungssektoren eingemündet sind. Zu beachten ist, dass die Daten 
der iABE keinerlei Aussagen über den Bildungsverlauf von Jugendlichen erlauben, 
sondern nur darstellen, welches relative Gewicht die einzelnen Bildungsoptionen ha- 
ben. Zudem können Alternativen, die sich außerhalb der institutionellen Bildungs- 
landschaft befinden, nicht abgebildet werden (BIBB, 2011). 

Insgesamt zeigt sich, dass die relative Bedeutung der einzelnen (Berufs-)Bil- 
dungssektoren im Zeitverlauf zwar Schwankungen unterliegt, sich insgesamt jedoch 
zwischen 2007 und 2017 eine stabile Gewichtsaufteilung abzeichnet (Abb. 1): 2017 
geht mehr als ein Drittel der Neuzugänge mit maximal mittlerem Schulabschluss in 
das duale System — dem größten vollqualifizierenden Berufsbildungssektor — über. 
Das Schulberufssystem - der zweite vollqualifizierende Berufsbildungssektor - trägt 
etwa 16% der Angebote für Neuzugänge mit maximal mittlerem Abschluss. Zusam- 
mengenommen wird die vollqualifizierende Berufsausbildung damit von etwas 
mehr als der Hälfte der Neuzugänge mit einem mittleren Schulabschluss wahrge- 
nommen und stellt für diese Gruppe damit den quantitativ wichtigsten Bildungsweg 
dar. Die berufsvorbereitenden Maßnahmen des Übergangssektors tragen quantitativ 
betrachtet mit einem relativen Anteil von 28% das zweitgrößte Gewicht der Ange- 
bote. Weitere 16% der Neuzugänge besuchen eine weiterführende berufliche Schule 
(z.B. ein berufliches Fachgymnasium oder eine Fachoberschule) der Sekundar- 
stufe II zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife. Weiterführende allgemeinbildende 
Schulen der Sekundarstufe II spielen hingegen eine untergeordnete Rolle (4%). 


5 „Die iABE greift auf Daten unterschiedlicher Quellen zurück, in denen sich sowohl die Stichtage als auch die Anfänger- 
definitionen unterscheiden (vgl. Stichtag/Betrachtungszeitraum). Unter dem Begriff ‚Anfänger/-innen‘ werden in der 
‚Statistik Berufliche Schulen‘ i. d. R. Schüler/-innen zusammengefasst, die zum ersten Mal in dieser Schulform unter- 
richtet werden oder die erste Klassenstufe besuchen. Ab dem Jahr 2009 wurde die Definition vereinheitlicht, Anfän- 
ger/-innen sind seither i. d. R. Schüler/-innen, die zum ersten Mal in der Schulform unterrichtet werden (Statistik Beruf- 
lichen Schulen). Als Anfänger/-innen in der Sekundarstufe II gelten Schüler/-innen, die die elfte Klassenstufe an 
Gymnasien, integrierten Gesamtschulen und Waldorfschulen oder die Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe besu- 
chen (Statistik der allgemeinbildenden Schulen)“ (BIBB, 2011). 
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Abbildung 1: Neuzugänge! zwischen 2007 und 2017 Abbildung 2: Neuzugänge! 2017 nach (Berufs-) 
nach (Berufs-)Bildungssektoren Bildungssektoren und schulischer Vorbildung 


Quelle: Statistische Ämter des Bundes und der Länder, Integrierte Ausbildungsberichterstattung (iABE), 
Sonderauswertung, eigene Berechnungen 


1 Die Daten beziehen sich nur auf Neuzugänge, die mit maximal mittlerem Schulabschluss in eine der auf- 
geführten (Berufs-)Bildungssektoren eingemündet sind. 

2 Die Gruppe umschließt Personen ohne Hauptschulabschluss, ohne Angabe zum Schulabschluss und mit 
sonstiger Vorbildung. 


Hinweis: „Weiterführende berufliche Schulen“ umschließen Bildungsgänge, die an Fachoberschulen (iABE 
Konto III 01), an Fachgymnasien (III 02) oder an Berufsfachschulen (III 03) eine HZB vermitteln. „Weiter- 
führende allgemeinbildende Schulen“ werden über das iABE Konto „Sekundarstufe II an allgemeinbilden- 
den Schulen (III 04)“ abgebildet. 


Die Daten der iABE veranschaulichen auch, dass in Abhängigkeit vom allgemeinbil- 
denden Schulabschluss das Wahlspektrum der Übergangsoptionen begrenzt ist oder 
sich erweitert: Abbildung 2 stellt für das Jahr 2017 dar, dass die quantitative Bedeu- 
tung der (Berufs-)Bildungssektoren in Abhängigkeit von der schulischen Vorbildung 
variiert. Für Schulabgängerinnen und -abgänger ohne Abschluss tragen die vielfälti- 
gen Maßnahmen des Ubergangssektors mit 73% den Hauptteil der Angebote. Etwas 
weniger als ein Viertel der Jugendlichen ohne Schulabschluss mündet in eine be- 
triebliche Ausbildung ein. Für Schulabgängerinnen und Schulabgänger ohne Haupt- 
schulabschluss beschränkt sich damit das Spektrum möglicher Bildungswege größ- 
tenteils auf die berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahmen des Ubergangssektors. 
Im Unterschied zu Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss ist das Wahlspekt- 
rum fiir Absolventinnen und Absolventen mit Hauptschulabschluss deutlich erwei- 
tert. Für Neuzugänge mit einem Hauptschulabschluss spielen im Wesentlichen die 
betrieblichen Ausbildungen im dualen System (42%) und berufsvorbereitenden 
Maßnahmen des Übergangssektors (41%) eine Rolle. Weitere 14% dieser Gruppe 
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haben darüber hinaus Zugang zu den nach Bundesländern variierenden und auf ei- 
nige Berufe beschränkten Möglichkeiten zur Aufnahme einer vollzeitschulischen 
Ausbildung im Schulberufssystem. 

Schulentlassene mit mittlerem Schulabschluss haben im Vergleich zu Schulent- 
lassenen ohne oder mit Hauptschlussabschluss eine deutlich größere Bandbreite an 
(Aus-)Bildungsoptionen im Bereich dualer und vollzeitschulischer Ausbildungsange- 
bote „sowie in der Fortsetzung des Bildungsweges zur Erlangung der Fachhoch- 
schul- und allgemeinen oder fachgebundenen Hochschulreife“ (Autorengruppe Bil- 
dungsberichterstattung, 2008, S.155). Etwas mehr als ein Drittel der Neuzugänge 
mit mittlerem Abschluss besucht eine allgemeinbildende Schule zum Erwerb einer 
Hochschulzugangsberechtigung (35%). Die anderen beiden Drittel verteilen sich zu 
24% auf das duale System, zu 19% auf weiterführende berufliche Schulen und zu 
14% auf vollzeitschulische Ausbildungen des Schulberufssystems. Der Weg in die 
berufsvorbereitenden Angebote des Übergangssektors steht dieser Gruppe zwar 
ebenfalls offen, de facto werden die Berufsvorbereitungsmaßnahmen aber nur von 
einem geringen Anteil der Neuzugänge mit mittlerem Abschluss wahrgenommen 
(7%). 

Zusammenfassend zeigt sich, dass die vollqualifizierenden Berufsausbildungen 
im dualen System und Schulberufssystem, die berufsvorbereitenden Maßnahmen 
des Übergangssektors und die weiterführenden beruflichen Schulen den Großteil 
der (Aus-)Bildungsangebote für Neuzugänge mit maximal mittlerem Schulabschluss 
ausmachen (96%); auch wenn - quantitativ betrachtet — die relative Bedeutung in 
Abhängigkeit vom Schulabschluss variiert. 


2.2 Einführung in das Erklärungsmodell: Zum 
Zusammenspiel von Selbst- und Fremdselektion 


Im Lebensverlauf der Jugendlichen ist das Verlassen der allgemeinbildenden Schule 
ein Wendepunkt, der zunächst an Bildungsentscheidungen geknüpft ist (Dietrich & 
Abraham, 2018, S.82f.). Anlehnend an Hillmert (2005, S.174) lassen sich Bildungs- 
entscheidungen als „die Auswahl von Handlungsoptionen aus einer gegebenen 
Menge möglicher Alternativen“ auffassen. Anknüpfend an dieses Begriffsverständ- 
nis können Jugendliche beim Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I 
zwischen einer gegebenen Menge verschiedener (Bildungs-)Alternativen abwägen 
und auswählen. 

Wenngleich der Bildungsverlauf grundsätzlich entscheidungsabhängig ist, wird 
er nur in einem bestimmten Maße von den individuellen bzw. eigenen Wahlent- 
scheidungen der Jugendlichen bestimmt (Hillmert, 2005, S.177). Die Bildungsent- 
scheidungen und der Bildungsverlauf der Jugendlichen sind in einem komplexen 
Gefüge zusammenwirkender individueller, sozialer, institutioneller und regionaler 
Bedingungen eingebettet (Glauser & Becker, 2016, S.4). Vereinfacht lassen sich indi- 
viduelle Bildungsverläufe jedoch als das Resultat des Zusammenwirkens eigener 
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Wahlentscheidungen (Selbstselektion) der Jugendlichen auf der einen Seite und 
„fremder“ Auswahlentscheidungen (Fremdselektion) durch das (berufliche) Bil- 
dungssystem auf der anderen Seite auslegen. Das Verhältnis von Selbst- und Fremd- 
auswahlprozessen wird dabei von den jeweiligen Bildungsinstitutionen festgelegt. 
Bezogen auf den Zugang zur betrieblichen Ausbildung hängt die Vergabe von Aus- 
bildungsplätzen unmittelbar vom Auswahlverhalten des jeweiligen Ausbildungs- 
betriebes ab. Die Rekrutierungsentscheidungen der Ausbildungsbetriebe und die 
daran gebundenen Zugangschancen einer Bewerberin oder eines Bewerbers in dem 
Selektionsprozess sind wiederum abhängig von „Markt- und Konkurrenzbedingun- 
gen“ (Hillmert, 2005, S. 177 f.). 

Bislang stehen theorieprüfende Forschungszugänge zum komplexen Zusam- 
menwirken von individuellen, sozialen, institutionellen und regionalen Bedingun- 
gen der Bildungsentscheidung und des Bildungsverlaufs am Ende der Sekundar- 
stufe I noch aus. Oft werden eher einzelne Aspekte im Kontext der Ungleichheitsfor- 
schung analysiert (Seeber etal., 2019a, S.76 ff.). Zum Erzielen von Erkenntnisfort- 
schritten in der Übergangsforschung an der ersten Schwelle ist es nicht nur wichtig, 
die zuvor angedeuteten Bedingungen getrennt voneinander zu untersuchen, son- 
dern vielmehr das Zusammenspiel des gesamten Bedingungsgefüges zu berücksich- 
tigen. Das umschließt sowohl soziale und leistungsbezogene Selektionsmechanis- 
men unter unterschiedlichen institutionellen Bedingungen als auch die Abhängig- 
keit dieser Selektionsmechanismen von regional und zeitlich variierenden Angebots- 
und Nachfragerelationen auf dem Ausbildungsmarkt. Erst die Berücksichtigung 
dieser Abhängigkeiten verhindert die Gefahr, gruppenspezifische Aussagen in unzu- 
lässiger Weise zu verallgemeinern (Nickolaus, 2012, S. 12). 

Das Zusammenwirken individueller, sozialer, institutioneller und regionaler 
Mechanismen im Rahmen von Bildungsentscheidungen und -übergängen lässt sich 
unter Rückgriff auf ökonomische, soziologische und psychologische theoretische 
Konzepte und Erklärungsmodelle nachzeichnen. In der Übergangsforschung wur- 
den verschiedene Theorien und Modelle zur Erklärung von Bildungsentscheidungen 
entwickelt, die sich darin unterscheiden, dass Erklärungsfaktoren unterschiedlich 
akzentuiert oder aber verschiedene Erklärungsfaktoren für Unterschiede in den Bil- 
dungsentscheidungen in den Vordergrund gerückt werden (Kristen, 1999, S.16 ff.; 
Maaz, Hausen, McElvany & Baumert, 2006b, S. 301ff.; Stocké, 2012, S.423). Eine 
ganzheitliche Erklärung von Bildungsungleichheiten erfordert jedoch eine Integra- 
tion dieser theoretischen Ansätze in einem Gesamtmodell. So verweist Seifried 
(2006, S.372) auf die Notwendigkeit, diese einzelnen „Theoriengebäude“ aufeinan- 
der zu beziehen, um Unterschiede in den Bildungsentscheidungen und Bildungs- 
verläufen von Jugendlichen nachzeichnen zu können. 

Aufbauend auf diesen Überlegungen liegt dem theoretischen Teil dieser Arbeit 
folgende Struktur zugrunde: Den Schwerpunkt bildet die Erarbeitung eines struktu- 
rell-individualistischen Modells der Bildungsentscheidung zur Erklärung sozialer 
und migrationsspezifischer Bildungsungleichheiten. Anlehnend an Glauser (2015, 
S.23) werden in dem Bildungsentscheidungsmodell strukturelle und soziale Ein- 
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flussgrößen auf der Mesoebene mit entscheidungsbedingenden Mechanismen auf 
der Individualebene verbunden (Abschnitt 2.3). In Abschnitt 2.4 werden auf der 
Grundlage (mikro-)okonomischer Arbeitsmarkttheorien soziale und leistungsbezo- 
gene (Fremd-)Selektionsmechanismen des Bildungssystems sowie in Abschnitt 2.5 
deren Abhängigkeit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes theore- 
tisch nachgezeichnet und mit Forschungsbefunden unterlegt. 


2.3 Strukturell-individualistische Erklärung von 
Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheiten 


2.3.1 Soziologische Rational-Choice-Theorien 

In der Bildungssoziologie haben sich vorwiegend auf Rational-Choice-Annahmen 
beruhende Erklärungsansätze für Bildungsentscheidungen und Bildungsungleich- 
heiten etabliert (Solga & Becker, 2012, S.19; Stocké, 2012, S.423). Soziologische Ra- 
tional-Choice-Theorien (SRCT) stellen eine Hauptvariante des Rational-Choice-Para- 
digmas dar und haben sich in empirischen Untersuchungen durch ein hohes 
Ausmaß empirischer Evidenz gegenüber anderen Varianten der Theorien der ratio- 
nalen Bildungsentscheidung (z. B. gegenüber der Theorie des geplanten Verhaltens, 
vgl. Ajzen, 1991, 2011) durchgesetzt (Stocké, 2010b, S. 91). 

Soziologische Rational-Choice-Theorien (SRCT) legen die Annahme instrumen- 
tell rationaler Entscheidungen zugrunde (Stocké, 2010b, S.76f.). Innerhalb der 
SRCT lassen sich zwei zentrale Varianten unterscheiden. Unter Bezugnahme auf 
neoklassische Grundannahmen wird in der engen Auslegung der SRCT (in der eng- 
lischsprachigen Literatur als „narrow version of RCT“ bezeichnet) unter anderem 
davon ausgegangen, dass Bildungsentscheidungen von nutzenmaximierenden Ak- 
teuren getroffen werden, die optimal informiert sind, rational und eigennützig han- 
deln und dabei ausschließlich objektiven Zwängen ausgesetzt sind (Opp, 2013, 
S. 340 f.). Die enge Version der SRCT ist vor allem aufgrund unrealistischer Annah- 
men in die Kritik geraten, sodass sich die weite bzw. offenere Version der SRCT ge- 
genüber der engen Version in der Bildungssoziologie durchgesetzt hat (Kroneberg & 
Kalter, 2012, S.81; Opp, 2013, S.341). Während in der engen Version von Akteuren 
mit unendlichen kognitiven Fähigkeiten ausgegangen wird, die es ihnen erlauben, 
immer die optimale Entscheidung zu treffen (Hedström, 2005, S. 36), werden in der 
offeneren Version Einschränkungen hinsichtlich der kognitiven Möglichkeiten der 
Verarbeitung von Informationen der Akteure vorgenommen. Zudem unterliegt die 
weite Version der SRCT folgenden Annahmen (Opp, 2013, S. 341): 

Erstens wird unterstellt, dass Präferenzen jeglicher Art die Handlungen von In- 
dividuen bedingen, wobei die Art der relevanten Präferenzen von der Situation ab- 
hängt. Im Gegensatz zur engen Version beziehen sich die Präferenzen nicht aus- 
schließlich auf monetäre Gesichtspunkte (z.B. primäre Einkommensmaximierung). 
Präferenzen können, je nach Situation, sowohl altruistische Motivationen (z.B. das 
Interesse am Wohlergehen anderer Menschen) als auch internalisierte Normen (z. B. 
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das Folgen bestimmter sozialer Normen und Werte) umfassen. Zweitens beeinflus- 
sen wahrgenommene und nicht objektiv bemessene Zwänge das Verhalten. Gemeint 
sind subjektive Überzeugungen über das, was zum Erreichen eines Ziels notwendig 
ist. Kennzeichnend für die weite Auslegung der SRCT ist in diesem Zusammenhang 
die Annahme, dass Individuen in soziale Netzwerke und Strukturen eingebettet sind 
und Entscheidungen von wahrgenommenen Zwängen des sozialen Kontextes be- 
dingt werden. Nach Glauser (2015, S.81) kann die weite Auslegung der SRCT dem- 
nach als ein strukturell-individualistischer Ansatz verstanden werden. Drittens be- 
einflussen die subjektiv wahrgenommenen Handlungsalternativen das Verhalten, 
nicht die tatsächlichen bzw. objektiv zur Verfügung stehenden Alternativen - wie in 
der engen Version angenommen. Viertens entscheiden sich die Individuen für dieje- 
nige Handlungsalternative, die aus ihrer subjektiven Perspektive den höchsten Nut- 
zen erzielt (Opp, 2013, S. 341). 

Zusammenfassend wird in der weiten SRCT von einer subjektiven Rationalität 
ausgegangen. Entsprechende theoretische Ansätze werden als subjektive Theorien 
der Wert-Erwartungen bzw. als SEU-Theorien (SEU: subjective expected utitlity) be- 
zeichnet (Esser, 1999, S. 340 ff.). Die weiten Auslegungen der SRCT und die subjekti- 
ven Wert-Erwartungstheorien können jedoch selbst keine Aussage zu den Bedingun- 
gen machen, die zu einem bestimmten Investitions- bzw. Bildungsverhalten führen 
(Olczyk, 2018, S.28). Aus diesem Grund sind weite Auslegungen der SRCT und da- 
mit auch die subjektive Wert-Erwartungstheorie nicht unumstritten (Kroneberg & 
Kalter, 2012). Ein Hauptkritikpunkt bezieht sich darauf, dass die weite SRCT durch 
die Vernachlässigung der Grundannahmen der engen RCT gehaltlos sei (Kroneberg 
& Kalter, 2012, S. 82). Dadurch können die für eine bestimmte Fragestellung bedeut- 
samen „Präferenzen, Überzeugungen und Zwänge“ der Akteure nicht aus der wei- 
ten SRCT abgeleitet werden (Glauser, 2015, S.83). Andererseits ist es gerade das Ziel 
der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, für die Beschreibung von Situationen offen 
und vollständig genug zu sein, um alle wesentlichen Situationsmerkmale über Brü- 
ckenhypothesen zu beschreiben (Esser, 1999, S.405). Brückenannahmen anderer 
Theorien sind erforderlich, um auszudifferenzieren, welches die „relevanten Präfe- 
renzen, Überzeugungen und Zwänge [der Akteure] in Bezug auf eine bestimmte 
Forschungsfrage sind“ und inwiefern sie durch die soziale Situation bedingt werden 
(Glauser, 2015, S. 86). 

Auf der Grundlage der weiten SRCT wird nachfolgend ein strukturell-individua- 
listisches Modell zur Erklärung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten 
in den Bildungsentscheidungen und -verläufen erarbeitet. Die subjektive Wert- 
Erwartungstheorie von Esser (1999) bildet dabei das Fundament der theoretischen 
Erklärungen von Bildungsentscheidungen und strukturiert zugleich den formalen 
Rahmen der empirischen Analysen. Insofern werden Unterschiede in den Bildungs- 
verläufen am Ende der Sekundarstufe I als das Ergebnis der subjektiven Abwägung 
wahrgenommener Bildungswege und -alternativen ausgelegt. Dabei wird unterstellt, 
dass sich die Akteure (Jugendliche und ihre Eltern) für denjenigen Bildungsweg ent- 
scheiden, der am stärksten mit ihren subjektiven Präferenzen übereinstimmt. Ne- 
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ben diesen pull-Faktoren können nach Gambetta (1987) auch psychische, soziale und 
strukturelle Zwänge (sogenannte push-Faktoren) die Bildungsentscheidungen von 
Individuen beeinflussen. Zum Grundmodell der subjektiven Wert-Erwartungstheo- 
rie werden daher auch Bestandteile des Wisconsin-Modells (WIM, Sewell etal., 1969; 
Sewell etal., 1970) hinzugefügt, das vordergründig den Effekt sozialer Bezugsgrup- 
pen auf die Bildungsentscheidung diskutiert. Den Erklärungsmodellen der Wiscon- 
sin-Schule zufolge beeinflussen die Erwartungen und Einstellungen bestimmter Be- 
zugsgruppen die Bildungsentscheidungen der Akteure. Einbezogen werden zudem 
theoretische Überlegungen des Modells der Frame-Selektion (Esser, 2001; Krone- 
berg, 2005), das die theoretischen Vorhersagen der RCT und des WIM miteinander 
verknüpft (Stocké, 2013, S.271). Aus der Theorie der subjektiven Wert-Erwartungen 
und den anderen theoretischen Erklärungsansätzen werden Hypothesen abgeleitet, 
die im empirischen Teil dieser Arbeit - sofern möglich - einer direkten Prüfung un- 
terzogen werden. Diese strukturell-individualistische Erweiterung der subjektiven 
Wert-Erwartungstheorie hat sich bereits an verschiedenen Bildungsübergängen in 
der soziologischen Bildungsforschung bewährt, allerdings wurde sie im deutschen 
Kontext noch nicht im Rahmen der Übergangsprozesse am Ende der Sekundar- 
stufe I angewendet (vgl. Abschnitt 2.3.2.4). 


2.3.2 Konzeptioneller und theoretischer Rahmen der strukturell- 
individualistischen Erklärung 


2.3.2.1 Primäre und sekundäre Herkunftseffekte 

Richtungsweisend und grundlegend für die Untersuchung von Bildungsentschei- 
dungen und -übergängen in der soziologischen Forschung ist der von Boudon (1974) 
entwickelte mikrosoziologische Erklärungsansatz zur Wahl von Bildungswegen 
(Becker, 2017b, S.127; Solga & Becker, 2012, S.19f.). Boudons Theorie ist ein zen- 
traler konzeptioneller Bezugsrahmen für die Entwicklung späterer soziologischer 
Erklärungsmodelle von Bildungsentscheidungen (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson 
& Jonsson, 1996; Esser, 1999) und wird vor diesem Hintergrund nachfolgend be- 
leuchtet. 

Bildungsungleichheiten sind nach Abkürzung (1974, S.29f.) das Resultat primä- 
rer und sekundärer Effekte der sozialen Herkunft. Primäre Effekte, so die Annahme, 
umfassen schichtspezifische Unterschiede in der „Anregung und Förderung im So- 
zialisationsprozess“ und äußern sich in schichtspezifischen Unterschieden in den 
individuellen Lernprozessen, Schulleistungen und Kompetenzen der Kinder (Becker, 
2017b, S.115). Bedingungsfaktoren primärer Effekte (bzw. schichtspezifischer schu- 
lischer Leistungen und Kompetenzen) werden unter Rückgriff auf die Kapitaltheorie 
nach Bourdieu (1983) erklärt. So werden primäre Herkunftseffekte vordergründig 
auf den Einfluss des ökonomischen, sozialen und kulturellen Kapitals? zurückge- 
führt (Maaz etal., 2006b, S. 302; Stocké, 2010b, S.74; van de Werfhorst & Hofstede, 
2007, S. 393 ff.). Gegenüber statusniedrigeren Familien verfügen statushohe Eltern- 


6 Zum Kapitalbegriff und zur Abgrenzung der verschiedenen Kapitalarten siehe (Bourdieu, 1983). 
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häuser in Bezug auf die (Aus-)Bildung ihrer Kinder über relevantere und vorteilhaf- 
tere ökonomische, soziale und kulturelle Voraussetzungen, die dazu führen, dass 
sich die Lerngelegenheiten und die Schulleistungen deutlich zwischen den sozialen 
Schichten unterscheiden.’ In der Folge kommt es an institutionellen und systemati- 
schen Schnittstellen des Bildungsübergangs, an denen (überwiegend) leistungsbezo- 
gene Selektionsmechanismen des Bildungssystems zum Tragen kommen, zu einer 
sozialen Selektion (Becker, 2017b, S. 115). 

Sekundäre Effekte der sozialen Herkunft werden hingegen „als Ausdruck eines 
rationalen Entscheidungsprozesses“ aufgegriffen (Schindler & Reimer, 2010, S.627). 
Aufbauend auf den Grundannahmen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, deren 
Ursprünge in der Ökonomie liegen (Maaz etal., 2006b, S. 303), geht Boudon (1974, 
S.29f.) davon aus, dass bei der Entscheidungsfindung der Nutzen eines Bildungswe- 
ges als Differenz der damit verknüpften Erträge und Kosten abgewogen wird. Dabei 
wird von nutzenmaximierenden Akteuren ausgegangen, die sich für die Bildungs- 
alternative mit dem größten subjektiven Nutzen entscheiden (Maaz etal., 2006b, 
S.304). Im Unterschied zum ökonomischen wert-erwartungstheoretischen Modell 
der Bildungsentscheidung bzw. -investition wird hier allerdings die Kongruenz sub- 
jektiver Wahrnehmungen der Akteure mit der objektiven Realität verworfen: Der 
Auswahlprozess zwischen Bildungsalternativen vollzieht sich in Boudons Theorie 
als eine Abwägung des subjektiv wahrgenommen statt objektiv bemessenen Nutzens 
(Boudon, 1974, S. 30, 2006, S.190f.). Unter Rückgriff auf das Argument der relativen 
sozialen Distanz der Social Position Theory (Keller & Zavalloni, 1964, S.60), nimmt 
Boudon (1974, S.29 f.) an, dass Individuen die Kosten, Erträge und damit auch den 
Nutzen eines angestrebten Bildungsweges in Abhängigkeit von der sozialen Position 
des Elternhauses in der Gesellschaft wahrnehmen und bewerten (vgl. auch Becker, 
2017b, S. 118; Schindler & Reimer, 2010, S. 627).? 

Angenommen wird, dass soziale Herkunftsunterschiede in der subjektiven Be- 
wertung des Nutzens alternativer Bildungswege und in der daran geknüpften Aus- 
wahl eines Bildungsweges primär durch das Motiv des Statuserhalts zustande kom- 
men: Für Elternhäuser dienen Investitionen in die Bildung ihrer Kinder dem Ziel, 
den bisher erreichten Status in der gesellschaftlichen Hierarchie zu erhalten. Fami- 
lien entscheiden sich daher für denjenigen Bildungsweg, der aus ihrer Perspektive 
am ehesten zum Erhalt ihres eigenen sozialen Status führt. Während statusniedrige 
Elternhäuser nicht zwingend in die Bildung ihrer Kinder investieren müssen, um den 
Sozialstatus der Familie zu erhalten, müssen mittlere und höhere soziale Schichten 
zum Zweck des Statuserhalts Bildungsinvestitionen vornehmen (Becker, 2017b, 
S. 118). 

Gleichzeitig werden verschiedene soziale Schichten mit Kosten unterschied- 
licher Art konfrontiert, denn mit der Höhe der sozialen Distanz zu höherer Bildung 
steigen auch die subjektiv wahrgenommenen Anstrengungen (Becker, 2017b, S. 118). 


7 Anzufiigen ist an dieser Stelle aber auch, dass die Mechanismen des Einflusses des sozialen und kulturellen Kapitals 
auf die schulischen Leistungen bislang noch wenig erforscht sind (Rössel & Beckert-Zieglschmid, 2002). 

8 Spätere soziologische Erklärungsansätze entwickeln diese Idee unter den Konzepten der relativen Risikoaversion oder 
des Statuserhaltmotives weiter (Breen & Goldthorpe, 1997). 
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Bildungshürden sind somit nicht absolut bzw. herkunftsunabhängig, sondern wer- 
den in Bezug auf die relative Statusposition in der Gesellschaft ausgelegt: „We 
should thus be prepared to find class-determined variations in aspirations not be- 
cause the individual class members are more or less ambitious but because the clas- 
ses themselves are nearer to some goals than to others“ (Keller & Zavalloni, 1964, 
S. 60). Bildungsziele sind demnach herkunftsabhängig, da sich mit der Höhe der so- 
zialen Distanz zu höherer Bildung die zu überwindenden Bildungshürden vergrö- 
Bern (Becker, 2017b, S. 118). Personen hoher sozialer Schichten verfügen in der Regel 
zudem über hohe Bildungsabschlüsse, sodass Aufwendungen für hohe Bildung für 
sie geringer sind als für bildungsfernere sozialer Schichten. So ist für Jugendliche 
aus bildungsfernen Elternhäusern die soziale Distanz zum Hochschulsystem nicht 
nur größer, sie müssen auch weitaus mehr Bildungshürden überwinden als Jugend- 
liche akademischer Eltern (Becker, 2017b, S.118; Becker & Hecken, 2007, S.107, 2008, 
S.14). 

Die zuvor skizzierten theoretischen Konzeptionen von Boudon (1974) bilden 
eine fundamentale Grundlage fiir die Entwicklung subjektiver Wert-Erwartungstheo- 
rien (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999), die sich allge- 
mein in die Familie strukturell-individualistischer Erklarungen einreihen (Becker, 
2017b, S.136; Glauser, 2015, S.86ff.). Die strukturell-individualistischen Theorien 
der subjektiven Wert-Erwartungen vereinen hierbei Kernelemente des rationalen 
Wahlmodells von Boudon (1974) — das seinerseits Kritikpunkte an der Humankapi- 
taltheorie beriicksichtigt und an die Social Position Theory von Keller und Zavalloni 
(1964) angelehnt ist — sowie Argumente der Social Production Function Theory von 
Lindenberg (1989) und der Prospect-Theory (Kahneman & Tversky, 1979) unter einem 
Theoriegebäude (Glauser, 2015, S. 87 ff.). 

Die verschiedenen Weiterentwicklungen des soziologischen Rational-Choice- 
Ansatzes verbinden zum einen, dass Bildungsungleichheiten als aggregiertes Resul- 
tat individueller, aber herkunftsabhängiger Bildungsentscheidungen - einerseits — 
und institutioneller Mechanismen des Bildungsübergangs - andererseits — ausgelegt 
werden (Becker, 2000c, S.467, 2017b, S.111; Becker & Lauterbach, 2004, S.13; Breen 
& Goldthorpe, 1997, S.299). Zum anderen wird - wie schon bei Boudon (1974) — davon 
ausgegangen, dass subjektiv und nicht objektiv bemessene Kosten-Nutzen-Abwä- 
gungen von Bildungsalternativen unter Berücksichtigung individueller Ressourcen 
und der individuellen Leistungsfähigkeit stattfinden (Erikson & Jonsson, 1996, S. 16). 
Darüber hinaus wird das Modell der subjektiven Wert-Erwartung um den Gewich- 
tungsfaktor der erwarteten Wahrscheinlichkeitsbewertung, den Ertrag einer Bil- 
dungsalternative (z.B. den Bildungsabschluss) zu erreichen, erweitert (Schindler & 
Reimer, 2010, S. 628). 

Zusammenfassend werden Bildungsentscheidungsprozesse in den strukturell- 
individualistischen Theorien der subjektiven Wert-Erwartung von drei zentralen Ent- 
scheidungskomponenten geleitet: Erstens bezieht sich die subjektive Erfolgserwar- 
tung (Erwartungskomponente) auf die Wahrscheinlichkeit, mit der eine wahrgenom- 
mene Bildungsalternative erfolgreich bewältigt bzw. abgeschlossen werden kann. 
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Zweitens stellen antizipierte monetäre (z.B. erwartetes künftiges Einkommen) und 
nicht monetäre Bildungserträge (z.B. Prestige, Konformität mit den Erwartungen 
des Bezugsumfeldes) die Ertragskomponente dar. Drittens fließen monetäre (z.B. 
Semesterbeiträge) und nicht monetäre Kosten (z.B. räumliche Distanz zum Eltern- 
haus) verschiedener Bildungswege und -alternativen in die Entscheidungsmodelle 
ein (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999). Schichtspezifi- 
sche Differenzen in der Wahrnehmung der Entscheidungskomponenten und damit 
letztlich auch in den individuellen Bildungsentscheidungen werden in den Modellen 
von Erikson und Johnson (1996), Breen und Goldthorpe (1997) und Esser (1999) wie- 
derum auf drei Wirkungsmechanismen zurückgeführt (für einen Überblick: Becker, 
2000c, S. 454): (1) Der erste und am relevantesten erachtete Mechanismus (vgl. Breen 
& Goldthorpe, 1997, S.283; Davies, Heinesen & Holm, 2002; Holm & Jaeger, 2008) 
bezieht sich anlehnend an Boudon (1974) auf schichtabhängige Motive des Status- 
erhalts bzw. relative Risikoaversionen (Breen & Goldthorpe, 1997, S. 283 ff.; Erikson 
& Jonsson, 1996, S.27f.). Im Vordergrund steht weniger das Motiv einer Statusauf- 
wertung, sondern vielmehr die Sicherung bzw. der Erhalt des sozialen Familiensta- 
tus. Statushohe Personen versuchen demnach solche Bildungsentscheidungen zu 
vermeiden, die einen Abstieg in niedrigere soziale Schichten nach sich ziehen 
(Holm & Jæger, 2008, S. 200). Dagegen treffen statusniedrige Personen Bildungsent- 
scheidungen, die zum Erhalt des eigenen Status führen und vermeiden Statusauf- 
stiege aufgrund der damit in Kauf zu nehmenden Bildungskosten sowie der Unge- 
wissheit des Bildungserfolgs (Esser, 1999, S.271; Stocké, 2010b, S.77). Die anderen 
beiden Wirkmechanismen sind eine Akzentuierung unterschiedlicher Bildungsent- 
scheidungen, die aus relativen Risikoaversionen bzw. Statuserhaltmotiven (Breen & 
Goldthorpe, 1997, S. 283) resultieren: (2) Aufgrund schichtspezifischer Unterschiede 
in vorangegangen schulischen Leistungen variieren zweitens die Bildungserfolgs- 
erwartungen zwischen den sozialen Schichten (Breen & Goldthorpe, 1997, S.285; 
Erikson & Jonsson, 1996, S.28). (3) Die Ressourcenlage der Elternhäuser ist zudem 
abhängig von der sozialen Herkunft: Schichtspezifische Unterschiede in der Res- 
sourcenausstattung sorgen dafür, dass die Höhe von Bildungskosten unterschiedlich 
wahrgenommen und bildungsrelevante Ressourcen in unterschiedlichem Maße auf- 
gebracht werden können (Breen & Goldthorpe, 1997, S.286f.; Erikson & Jonsson, 
1996, S. 22 ff). 


2.3.2.2 Zur Modellierung von sekundären Herkunftseffekten in der subjektiven 
Wert-Erwartungstheorie 

Zur Modellierung sekundärer Herkunftseffekte richtet sich die vorliegende Arbeit an 
das formal-theoretische Modell der subjektiven Wert-Erwartungstheorie von Esser 
(1999). Für diese Schwerpunktlegung lassen sich sowohl theoretische als auch empi- 
rische Gründe anführen. Zum einen knüpft Esser (1999, S.266 ff.) an die früheren 
Ansätze von Boudon (1974), Erikson & Jonsson (1996) und Breen & Goldthorpe 
(1997) an (Becker, 2000c, S.454) und entwickelt auf dieser Grundlage ein formales 
Grundmodell der Bildungsentscheidung, das für alle Bildungsübergänge angewen- 
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det werden kann.? Dabei ergänzt Esser (1999) die Modelle von Erikson und Jonsson 
(1996) sowie Breen und Goldthorpe (1997) um zusätzliche Bedingungsfaktoren der 
Bildungsentscheidung (Becker, 2017b, S.129). Im Gegensatz zu Erikson und Jonsson 
(1996) sowie zu Breen und Goldthorpe (1997) schreibt Esser (1999) dem Statuserhalt- 
motiv bzw. dem drohenden Statusverlust einen besonderen Stellenwert zu, indem er 
das Statuserhaltmotiv als eine formale Messgröße in die Modellgleichungen auf- 
nimmt (Becker, 2017b, S.131). Zum anderen hat sich das von Esser (1999) vorgeschla- 
gene Modell in empirischen Anwendungen gegenüber dem Modell von Erikson und 
Jonsson (1996) bewährt (Becker, 2000b, 2000c). Aus diesen Gründen wird in der vor- 
liegenden Arbeit das Grundmodell der Bildungsentscheidung von Esser (1999) präfe- 
riert und nachfolgend beschrieben. 

Bezogen auf den Kontext des Übergangs von der Grundschule in die Sekundar- 
stufe I geht Esser (1999) in einem vereinfachten Modell davon aus, dass Eltern zwei 
Bildungsalternativen gegeneinander abwägen: Hauptschulen (A,) und länger dau- 
ernde, weiterführende Schulen (A,). Das Ergebnis der jeweiligen Entscheidung wird 
von Esser (1999) mit der subjektiven Nutzenerwartung (SEU) einer Bildungsoption 
bemessen. Zur Ermittlung des erwarteten Nutzens wird der antizipierte Bildungser- 
trag (U) einer Bildungsalternative zum einen den direkten und indirekten Kosten 
(C) und zum anderen dem Wert des drohendenden Statusverlusts (-SV) gegenüber- 
gestellt. Ein Statusverlust tritt dann ein, wenn die Bildungsentscheidung nicht zur 
Sicherung des sozialen Status der Eltern führt. Weitere Bestandteile des Kosten-Nut- 
zen-Kalküls sind zwei erwartete Wahrscheinlichkeiten: Zum einen beschreibt (p) die 
Erfolgserwartung für den Bildungserfolg und gibt an, mit welcher Wahrscheinlich- 
keit der erwartete Bildungsertrag (U) realisiert werden kann. Zum anderen misst (c) 
die erwartete Wahrscheinlichkeit, dass durch die entsprechende Bildungsalternative 
ein Statusverlust in Höhe von (-SV) vermieden werden kann (Esser, 1999, S. 267). 
Wird auf die Bildung weiterführender Schulen verzichtet, beträgt die Nutzenerwar- 
tung c(-SV). Wird der Besuch einer weiterführenden Schulform gewählt, beträgt die 
entsprechende Nutzenerwartung: pU + (1-p) xc(-SV) -C. Die Entscheidung zu- 
gunsten der weiterführenden Schule wird dann getroffen, wenn der wahrgenom- 
mene Nutzen größer ist als jener der Bildungsalternative: SEU (Ap) > SEU (Ay). 


(1) SEU (An) =c(-SV) 
(2) SEU (Ap) =pU + (1-p) xc(-SV) -C 


Über eine Umformung der Gleichung stellt Esser (1999) die Terme der Bildungs- 
motivation (BM;=U;+c;X SV) und des Investitionsrisikos (IR;=C;/p;) auf. Die Bil- 
dungsmotivation einer Person nimmt zum einen mit der Höhe der erwarteten Bil- 
dungserträge einer Bildungsalternative (i) zu. Zum anderen ist die Bildungsmotiva- 
tion umso höher, je höher der soziale Status ist und je eher der Statusverlust durch 
die Bildungsalternative (i) vermieden werden kann. Ein niedriger sozialer Status, 
der auch ohne zusätzliche Bildung zu halten ist, verringert dagegen die Bildungsmo- 


9 Esser (1999) wendet das Modell jedoch ausschließlich auf den Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe | an. 
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tivation. Das Investitionsrisiko ist hingegen umso größer, je höher die erwarteten 
Bildungskosten sind und je geringer die subjektive Erfolgserwartung ist, dass die Bil- 
dungsalternative (i) erfolgreich abgeschlossen werden kann. Die Akteure entschei- 
den sich dann für die Bildungsalternative (i), wenn die Bildungsmotivation größer 
ist als das Investitionsrisiko: BM; > IR;. Bei mehreren Bildungsalternativen wählen 
die Akteure die Bildungsalternative (i), wenn gilt: BM; - IR;> BM; -IR;. Ein Vorteil 
der Verwendung der multiplikativen Terme der Bildungsmotivation und des Investi- 
tionsrisikos liegt darin, dass der eigentliche Auswahlprozess abgebildet werden kann 
(Becker & Glauser, 2018, S. 18 f.; Glauser, 2015, S. 102). 

Soziale Herkunftsunterschiede'° in den Entscheidungskomponenten sind dabei 
aus den folgenden Gründen zu erwarten (Esser, 1999, S. 269 ff.): Aufgrund primärer 
Herkunftseffekte unterscheidet sich zwischen den sozialen Schichten die Erfolgs- 
erwartung (p), eine Bildungsalternative erfolgreich zu absolvieren. Hinzu kommt, 
dass das Risiko, in Bildung zu investieren, umso größer ist, je geringer die zur Verfü- 
gung stehenden Ressourcen der Eltern für Bildungsinvestitionen sind. Da niedrigere 
Schichten über weniger ökonomische, soziale und kulturelle Ressourcen verfügen, 
um in die Bildung ihrer Kinder zu investieren, unterscheidet sich die wahrgenom- 
mene Belastung von Bildungskosten (C) in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft. 
Durch niedrigere Erfolgserwartungen und höhere Kostenbelastungen ist für niedri- 
gere soziale Schichten das Investitionsrisiko größer als für höhere soziale Schichten. 
Während die Investition in weiterführende Bildung für höhere soziale Schichten 
darüber hinaus eine wesentliche Voraussetzung ist, um den Status der Familie zu 
erhalten, ist diese Investition für niedrige soziale Schichten hingegen keine notwen- 
dige Voraussetzung. Folglich haben niedrige soziale Schichten eine geringere Bil- 
dungsmotivation als höhere soziale Schichten. Zusammenfassend variieren die Bil- 
dungsmotivation und das Investitionsrisiko zwischen den niedrigen und höheren 
sozialen Schichten genau gegenläufig. 


2.3.2.3 Wert-Erwartungstheoretisches Modell für die Übergangsprozesse am Ende 
der Sekundarstufe I 
Das formale Grundmodell der Bildungsentscheidung von Esser (1999) lässt sich 
ebenfalls auf den Kontext der Bildungsentscheidung von Jugendlichen beziehen, die 
das allgemeinbildende Schulsystem am Ende der Sekundarstufe I verlassen. Für 
eine Anwendung des formalisierten Modells auf den Kontext der Bildungsentschei- 
dungen am Ende der Sekundarstufe I ist zu beachten, dass die Kinder bzw. Jugend- 
lichen mit zunehmendem Alter aktiver an der Bildungsentscheidung teilnehmen 
(Erikson & Jonsson, 1996, S. 54). Anders als die Bildungsentscheidung am Ende der 
Primarschulzeit, die neben institutionellen Regelungen des Bildungssystems (z. B. 
Grundschulempfehlungen)" vor allem auf den Entscheidungen der Eltern basiert 


10 Um das Modell der Bildungsentscheidung zu vereinfachen, bezieht Esser (1999) sein Erklarungsmodell nur auf Unter- 
schiede zwischen der unteren und der mittleren sozialen Schicht. 

11 Für den Bildungsübergang von der Primarschule in die Sekundarstufe | werden in einigen Bundesländern Grundschul- 
empfehlungen herangezogen (Becker, 2000c, S.453). 
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(Becker, 2000c, S.453, 2017b, S.112), handelt es sich bei späteren Bildungsübergän- 
gen (z.B. beim Übergang in die Berufsausbildung) vielmehr um eine Individualent- 
scheidung (Becker, 2017b, S. 112; Hillmert & Jacob, 2003, S. 320; Stocke, 2013, S. 270). 

Gleichwohl ist zu betonen, dass sich die bildungs- und berufsbiografischen Wei- 
chenstellungen am Ende der Sekundarstufe I keineswegs losgelöst vom sozialen 
Umfeld, in dem sich die Jugendlichen bewegen, vollzieht. Mechanismen des Ein- 
flusses von Eltern (und anderen sozialen Bezugsgruppen) auf die Bildungsentschei- 
dung der Jugendlichen werden vertiefend in Abschnitt 2.3.3 behandelt. Wenngleich 
Berufswahlprozesse nicht im Vordergrund dieser Arbeit stehen, sei an dieser Stelle 
auch darauf verwiesen, dass soziale Bezugsgruppen, insbesondere die Eltern, im 
Rahmen des Berufswahlprozesses der Jugendlichen richtungsweisend sind. Sowohl 
theoretische Ansätze zur Erklärung von Berufswahlprozessen (z.B. Eccles, 1993; 
Gottfredson, 1981; Roe, 1957; Super, 1980) als auch nationale (Abraham & Arpagaus, 
2008; Helbig & Leuze, 2012; Ratschinski, 2009; Richter, 2016) und internationale em- 
pirische Forschungsbefunde (Cochran, Wang, Stevenson, Johnson & Crews, 2011; 
Croll, 2008; Hill et al., 2004; Jodl, Michael, Malanchuk, Eccles & Sameroff, 2001; Mau 
& Bikos, 2000; Mortimer, Zimmer-Gembeck, Holmes & Shanahan, 2002; Schoon & 
Parsons, 2002; Schuette, Ponton & Charlton, 2012; für Reviews siehe: Hartung, Por- 
feli & Vondracek, 2005; Schulenberg, Vondracek & Crouter, 1984; Watson & McMa- 
hon, 2005) unterstreichen die vielschichtige Einflussnahme der Eltern auf die Be- 
rufswahlprozesse von Heranwachsenden. 

Bisherige Anwendungen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie stellen für die 
Analyse von Bildungsentscheidungen und Bildungswegen häufig nur zwei (z.B. Stu- 
dium vs. Berufsausbildung: Becker & Hecken, 2007, 2009a) oder drei Bildungsalter- 
nativen (Breen, van de Werfhorst & Jaeger, 2014) gegenüber, um damit die Komplexi- 
tät der Bildungsentscheidung zu reduzieren. Zur Vereinfachung wird nachfolgend 
von drei Bildungsalternativen ausgegangen: (1) den vollqualifizierenden Berufsaus- 
bildungen im dualen System und Schulberufssystem (A, „Vocational Education and 
Training“), (2) den weiterführenden Schulen zum Erwerb einer (Fach-)Hochschul- 
reife (A; „Education“) und (3) berufsvorbereitende Maßnahmen des Übergangssek- 
tors. Das Hauptaugenmerk der nachfolgenden Erarbeitung des Entscheidungs- bzw. 
Handlungsmodells liegt auf den beiden Bildungsalternativen „Berufsausbildung 
(Av)“ und „Weiterführende Schule zum Erwerb einer (Fach-) Hochschulreife (A;)“. 

Anlehnend an das Modell von Esser (1999) ist zu erwarten, dass sich die Wahr- 
scheinlichkeit der Entscheidung für eine Bildungsalternative erhöht, wenn die Bil- 
dungsmotivation für diese Alternative hoch und das damit verbundene Investitions- 
risiko gering ist (vgl. Abschnitt 2.3.2.2). So dürften Jugendliche mit einer hohen 
Bildungsmotivation für eine berufliche Ausbildung und einer geringen Einschät- 
zung der damit verbundenen Investitionsrisiken, mit einer höheren Wahrscheinlich- 
keit nach Verlassen der Schule in eine Berufsausbildung übergehen. Ein niedriges 
Investitionsrisiko und eine hohe Bildungsmotivation in Bezug auf eine weiterfüh- 
rende Schule erhöhen dagegen die Wahrscheinlichkeit des Übergangs in eine weiter- 
führende Schule. Insgesamt hohe Investitionsrisiken, sowohl in Bezug auf eine Be- 
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rufsausbildung als auch in Bezug auf das Fortsetzen der Schule zum Erwerb einer 
(Fach-)Hochschulreife, erhöhen dagegen die Wahrscheinlichkeit des Übergangs in 
eine berufsvorbereitende Maßnahme des Übergangssektors zur Verbesserung der 
schulischen Vorbildung. 


Soziale Herkunftsunterschiede in der subjektiven Einschätzung 

der Bildungsoptionen 

In der Literatur wird davon ausgegangen, dass die subjektiven Einschätzungen der 
Bildungsalternativen abhängig sind von den verschiedenen sozialen Herkunftsres- 
sourcen der Familie (z.B. Bildungs-, Klassen- und Statusressourcen: vgl. Blossfeld, 
2019a, 2019b; Bukodi & Goldthorpe, 2013). Bezug nehmend auf diese verschiedenen 
sozialen Herkunftsressourcen werden nachfolgend zunächst verschiedene Mecha- 
nismen beschrieben, wie sich die soziale Herkunft auf die Bildungsmotivation und 
das Investitionsrisiko hinsichtlich des Erwerbs einer Hochschulreife an einer weiter- 
führenden Schule auswirkt. Daran anknüpfend wird betrachtet, welche Mechanis- 
men dazu beitragen können, dass Jugendliche verschiedener sozialer Herkunft die 
Aufnahme einer Berufsausbildung subjektiv unterschiedlich bewerten. 

Anlehnend an das Statuserhaltmotiv dürften primär Schulentlassene aus höhe- 
ren sozialen Schichten motivierter sein, zusätzliche Bildungsanstrengungen auf sich 
zu nehmen, um etwaige Statusverluste zu vermeiden (Becker, 2017b, S.130; Esser, 
1999, S.268 ff.). Gemessen an der relativen Position des Elternhauses in der gesell- 
schaftlichen Hierarchie ist das Risiko für einen Statusverlust bei statushöheren Ju- 
gendlichen größer als bei statusniedrigeren Jugendlichen (Keller & Zavalloni, 1964). 
Die treibende Wirkung von Statuserhaltmotiven auf die Bildungsbeteiligung von sta- 
tushohen Jugendlichen wird von Breen etal. (2014, S.261) wie folgt beschrieben: 


„[...] those from advantaged socioeconomic origins will almost always continue to the 
highest possible track (independently of academic performance and risk aversion). This 
choice affords the most direct route to higher education, and it is only by entering higher 
education that students from advantaged socioeconomic backgrounds may hope to avoid 
downward mobility”. 


Demnach miissten statushohe Jugendliche sehr bemiiht sein, den sozialen Status 
der Familie zu erhalten. Das Erlangen der Hochschulreife und die daran oft ge- 
knüpfte Hochschulbildung sind dabei die notwendigen Mittel zur Reproduktion 
ihres sozioökonomischen Hintergrundes (Breen etal., 2014, S.259; Breen & Gold- 
thorpe, 1997, S.283 ff.). Zudem nimmt für hohe soziale Schichten der (Status-) 
Anreiz von Bildungszertifikaten erst im Bereich höherer Bildungszertifikate zu 
(Stocké, 2010b, S.79). In der Folge müssten statushöhere Jugendliche über eine 
vergleichsweise ausgeprägte Bildungsmotivation (BMg =Ug +cg xSV) verfügen, 
die allgemeinbildende Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fortzusetzen. 
Damit wird unterstellt, dass sich Jugendliche aus höheren sozialen Schichten für Bil- 
dungswege entscheiden, die zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife führen, um 
Verluste des Einkommens und Prestiges sowie damit einhergehende Statusverluste 
zu verhindern. Jugendliche niedrigerer sozialer Schichten haben hingegen weniger 
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(Status-) Anreize, eine weiterführende Schule zu besuchen (Breen etal., 2014, S. 261), 
da das Erlangen der Hochschulreife für sie kein notwendiges Mittel zur Reproduk- 
tion ihres sozioökonomischen Hintergrundes darstellt. Diese sozialen Disparitäten 
in der Bildungsmotivation für eine weiterführende Schule könnten dazu beitragen, 
dass Jugendliche höherer sozialer Schichten sich häufiger für eine weiterführende 
Schule entscheiden als Jugendliche niedrigerer sozialer Schichten. 

Darüber hinaus dürfte das Investitionsrisiko in Bezug auf den Besuch einer 
weiterführenden Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife (IRx-Cr /pz) für 
Jugendliche niedriger sozialer Herkunft höher sein. So ist zu vermuten, dass der 
subjektiv wahrgenommene Kostendruck (Cz) einer weiterführenden Schule für sta- 
tusniedrigere Jugendliche vergleichsweise groß ist, da sie bzw. ihre Eltern unter an- 
derem über geringere ökonomische Ressourcen verfügen, um die direkten finanziel- 
len Kosten einer weiterführenden Schule (z.B. Kosten für Schulmaterialien oder für 
Nachhilfeunterricht außerhalb der Schule) zu bezahlen. Vordergründig wären jedoch 
Kosten der Lebenshaltung anzuführen, die ohne eigenes Einkommen der Jugend- 
lichen von den Eltern zu tragen wären (Schneider, 2004, S.475). Im Vergleich zu 
Familien mit höheren ökonomischen Ressourcen müssen sie — relativ betrachtet — 
einen höheren Anteil des verfügbaren Einkommens für Bildungs- und Opportuni- 
tätskosten aufwenden (vgl. auch Becker & Glauser, 2018, S. 13; Thomas, 2013, S. 80). 

Ferner dürften Jugendliche aus hohen sozialen Schichten eine höhere Erfolgs- 
erwartung (p;) haben, eine weiterführende Schule erfolgreich zu absolvieren bzw. 
eine (Fach-)Hochschulreife zu erwerben. Grund dafür sind soziale Herkunftsunter- 
schiede in den zur Verfügung stehenden Bildungsressourcen (vgl. Abschnitt 2.3.2.1). 
Breen etal. (2014, S.262) gehen davon aus, dass die akademischen Leistungsanforde- 
rungen weiterführender Schulen zum Erwerb einer Hochschulreife im Vergleich 
zur beruflichen Ausbildung etwas höher sind. Eltern mit einem akademischen Ab- 
schluss können ihre Kinder bei den anstehenden Hausaufgaben und den Prüfungs- 
vorbereitungen besser unterstützen als bildungsfernere Eltern. Ferner können Eltern 
in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss auf unterschiedliche eigene Erfahrungen 
im deutschen Bildungssystem zurückgreifen (Bukodi & Goldthorpe, 2013, S. 1026; 
Eccles, 2005, S. 191; Kristen, 2005, S. 76 ff.; Kristen & Granato, 2007, S. 347; Lörz & 
Schindler, 2011, S. 467). So wird erwartet, dass Eltern mit akademischen Bildungs- 
abschlüssen mehr Kenntnisse und Erfahrungen bezüglich des Erwerbs einer Hoch- 
schulreife besitzen und diese an ihre Kinder weitergeben können (Esser, 1999, 
S. 268; Müller & Pollak, 2016, S. 348 f.). Aufgrund primärer Herkunftseffekte erfül- 
len Jugendliche mit statushohen Eltern und Jugendliche aus Elternhäusern mit ei- 
ner hohen Bildung zudem eher die formalen Einstiegsvoraussetzungen und werden 
eher den schulischen Leistungsanforderungen einer weiterführenden Schule ge- 
recht. Vor diesem Hintergrund dürften Jugendliche aus statushohen Familien und 
Jugendliche mit hochgebildeten Eltern zudem höhere Erfolgserwartungen (p;) ha- 
ben, die Anforderungen für eine Hochschulreife zu bewältigen. In der Summe 
müsste das Investitionsrisiko in Bezug auf die weiterführende Schule bei Jugend- 
lichen hoher sozialer Schichten bzw. Jugendlichen aus Elternhäusern mit einer ho- 
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hen Bildung deutlich geringer ausgeprägt sein als bei Jugendlichen niedriger sozia- 
ler Schichten bzw. bei Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhäusern. 

Bezüglich einer Berufsausbildung wird vordergründig von schichtspezifischen 
Unterschieden in der Einschätzung des Investitionsrisikos ausgegangen. Allerdings 
könnten aus den folgenden Gründen auch schichtspezifische Differenzen in der Bil- 
dungsmotivation für eine berufliche Ausbildung vorliegen: Eine erste Begründung 
für eine zwischen den sozialen Schichten variierende Bildungsmotivation in Bezug 
auf eine berufliche Ausbildung greift auf den theoretischen Mechanismus des Statu- 
serhaltmotivs zurück (Hunkler, 2010, S.223). Hierbei wird unterstellt, dass sich der 
soziale Status von niedrigen sozialen Schichten auch ohne hohe Bildung bzw. ohne 
eine Hochschulreife erhalten lässt (Esser, 1999, S. 268). Während Jugendlichen nied- 
riger und mittlerer Bildungs- und Klassenherkunft eine berufliche Ausbildung „ge- 
nügt“, um den sozialen Herkunftsstatus ihrer Eltern zu erhalten, sind Jugendliche 
hoher sozialer Schichten auf den Erwerb eines Hochschulabschlusses angewiesen 
(Becker & Glauser, 2018, S.14; Lörz & Schindler, 2011, S.462; Müller, Pollak, Reimer 
& Schindler, 2017, S. 351). Dieses Argument wird auch dadurch unterstützt, dass sta- 
tushöhere Jugendliche die Berufsausbildung als eine Ablenkung von der Hochschul- 
bildung wahrnehmen (Di Stasio, 2017, S.369). Vor diesem Hintergrund wird davon 
ausgegangen, dass Jugendliche hoher sozialer Herkunft - aufgrund der Befürchtung 
eines Statusverlustes — gegenüber Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft eine ge- 
ringere Bildungsmotivation für eine Berufsausbildung aufweisen. 

Die subjektive Einschätzung des Bildungsertrags (U), die ein Bestandteil der 
Bildungsmotivation ist (BM = U+cSV), sollte hingegen nur zu einem geringen An- 
teil eine systematisch nach sozialer Herkunft variierende Bildungsmotivation erklä- 
ren können (Becker & Glauser, 2018, S. 14; Esser, 1999, S.269).'? Jugendliche niedri- 
ger und mittlerer sozialer Herkunft könnten allenfalls den Bildungsertrag einer 
Berufsausbildung (Uy) - im Vergleich zu einer Hochschulreife (U;) — höher bewer- 
ten, weil sie das kurzfristige Erreichen der finanziellen Selbstständigkeit durch eine 
Berufsausbildung und den kürzeren Zeithorizont der Bildungsplanung bei einer Be- 
rufsausbildung stärker gewichten als Jugendliche hoher sozialer Herkunft (Zeithori- 
zonthypothese, Becker & Glauser, 2018, S.14; Breen etal., 2014, S.262; Hillmert & Ja- 
cob, 2003, S.327f.). Solche Entscheidungsmechanismen wären anlehnend an Breen 
etal. (2014, S.260 ff.) damit zu begründen, dass Jugendliche niedriger sozialer Her- 
kunft auf kurzfristige Bildungsrenditen angewiesen sind. So ist bei Gruppen einer 
niedrigen sozioökonomischen Herkunft das Zeitfenster, in dem sich Investitionen in 
Bildung rentieren müssen, vergleichsweise klein (Hillmert & Jacob, 2003, S.330). 
„Sie haben ein niedrigeres finanzielles Polster und können weniger lang warten, bis 
sich die Bildungsaufwendung und die während der Bildungszeit entgangenen Ein- 
kommen durch die höheren späteren Erwerbseinkommen ausgleichen“ (Müller & 
Pollak, 2004, S.314). Das Erlangen der Hochschulreife über eine weiterführende 
Schule erfordert hingegen einen längeren Zeithorizont der Bildungsplanung und 


12 Dieses Argument wird auch dadurch gestützt, dass Esser (1999, S. 268-269) grundsätzlich davon ausgeht, dass der Er- 
trag einer Bildungsoption für alle Klassen gleich ist. 
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bietet höhere, aber vergleichsweise späte und unsichere Bildungserträge (Breen 
etal., 2014, S.262). Des Weiteren können über eine Berufsausbildung vergleichs- 
weise sicher Abschlüsse erreicht werden (Ablenkungs- und Sicherheitsnetzhypothese: Di 
Stasio, 2017; Müller & Pollak, 2004, S.350f.). So ist in der Berufsausbildung das Ab- 
bruchrisiko und das Risiko eines Misserfolgs wesentlich geringer als der vergleichs- 
weise lange und aufwendigere Weg, über das Abitur in die Hochschule zu gelangen 
und diese erfolgreich abzuschließen (Müller & Pollak, 2004, S. 316). Zudem schützt 
eine abgeschlossene Berufsausbildung vor Arbeitslosigkeit und führt in eine qualifi- 
zierte Erwerbsposition (Müller & Pollak, 2016, S. 351). Die Berufsausbildung wird da- 
her als ein attraktives Sicherheitsnetz wahrgenommen (Di Stasio, 2017). 

Im Vergleich zu den sozialen Herkunftsunterschieden in der Bildungsmotiva- 
tion sollten die sozialen Differenzen in der Einschätzung des Investitionsrisikos ei- 
ner beruflichen Ausbildung allerdings stärker ausgeprägt sein. Besonders Jugend- 
liche mit statusniedrigen Eltern müssten das Investitionsrisiko einer beruflichen 
Ausbildung höher einschätzen als statushöhere Gruppen. Anlehnend an Bukodi und 
Goldthorpe (2013) sind vor allem Effekte der beruflichen Bildung der Eltern zu er- 
warten. Die berufliche Bildung der Eltern und die damit verbundene Nähe zum Be- 
rufsbildungssystem beeinflussen das Bildungsverhalten der Jugendlichen (Lörz & 
Schindler, 2011, S.467). So ist davon auszugehen, dass Eltern mit abgeschlossener 
Berufsausbildung mit den Regeln und Strukturen des deutschen Berufsbildungssys- 
tems vertrauter sind als Eltern, die keine Berufsausbildung durchlaufen haben 
(Blossfeld, 2019b, S. 540). Die Informationsressourcen von Eltern mit abgeschlosse- 
ner Berufsausbildung könnten etwaige wahrgenommene Eintrittshürden der Ju- 
gendlichen beim Übergang in die Berufsausbildung mindern. Umgekehrt dürften 
statusniedrige Eltern ohne abgeschlossene Berufsausbildung größere Schwierigkei- 
ten haben, ihre Kinder bei der Ausbildungsplatzsuche und im Bewerbungsprozess 
zu unterstützen, da sie die Regeln und Strukturen des deutschen Berufsbildungssys- 
tems weniger gut kennen als Eltern mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung 
(Blossfeld, 2019b, S. 540). In der Folge kann angenommen werden, dass Jugendliche, 
deren Eltern über eine Berufsausbildung verfügen, die Erfolgswahrscheinlichkeit 
(pv) für die Bildungsoption höher einschätzen als Jugendliche, deren Eltern keine 
Berufsausbildung vorweisen. 

In Bezug auf die Einschätzung der Bildungskosten einer Berufsausbildung (Cy) 
sind eher geringe Unterschiede nach der sozialen Herkunft zu erwarten: Die in ei- 
ner beruflichen Ausbildung anfallenden Kosten sind relativ gering (Becker & He- 
cken, 2007, S. 104) und - im Unterschied zur weiterführenden Schule - mindern die 
vergüteten Berufsausbildungen im dualen System und zum Teil auch im Schulbe- 
rufssystem die Kosten für den Lebensunterhalt der Jugendlichen zumindest teil- 
weise (Thomas, 2013, S.80). Liegen dagegen soziale Herkunftsunterschiede in der 
Einschätzung des Kostendrucks einer beruflichen Ausbildung vor, sollten diese ge- 
ringer ausfallen als schichtspezifische Unterschiede in dem wahrgenommenen Kos- 
tendruck einer weiterführenden Schule. Die erarbeiteten theoretischen Überlegun- 
gen werden in Tabelle 1 festgehalten. 
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Tabelle 1: Übersicht zum erwarteten Einfluss der sozialen Herkunft (in Anlehnung an Glauser, 2015) 


Sekundäre Herkunftseffekte 


Primàre 
F Temis Weiterführende Schule Berufsausbildung 
Soziale 
Bent BM IR BM IR 
Schulleistungen 

U cSV c p U cSV C p 
Niedrig Referenz Referenz Referenz Referenz Referenz 
Mittel + u + - + = = - ++ 
Hoch ++ = ++ - ++ = _ _ ++ 


Erwartetes Ergebnis = kein Unterschied, + positiver Effekt, ++ starker positiver Effekt, — negativer Effekt, 
— starker negativer Effekt, U Bildungsertrag, cSV Statuserhaltmotiv, C Kosten, p Erfolgserwartung, 
BM Bildungsmotivation, IR Investitionsrisiko. 


Lesebeispiel: Gegenüber der Referenzgruppe (Jugendliche niedriger sozialer Herkunft) erzielen Jugendliche 
mittlerer sozialer Herkunft bessere Schulleistungen [+], haben bezüglich einer weiterführenden Schule ein 
höheres Statuserhaltmotiv cSV [+], zudem eine höhere Erfolgserwartung p, eine weiterführende Schule er- 
folgreich zu absolvieren [+] und schätzen den Kostendruck C einer weiterführenden Schule geringer [-]. 
Beide Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht in der Wahrnehmung der Bildungserträge einer weiterfüh- 
renden Schule [=] oder einer beruflichen Ausbildung [=]. 


Ausgehend von den theoretischen Überlegungen des formalen Modells der Wert- 
Erwartungstheorie werden nachfolgend die zentralen Aspekte in Bezug auf soziale 
Disparitäten in den Übergangsprozessen nach Verlassen der Sekundarstufe I zusam- 
mengefasst. Aus den Annahmen des Wert-Erwartungsmodells lässt sich ableiten, 
dass Jugendliche hoher sozialer Herkunft - verglichen mit Jugendlichen niedriger 
sozialer Herkunft — eine höhere Wahrscheinlichkeit haben, nach Verlassen der 
Schule in eine weiterführende Schule überzugehen: Aufgrund primärer Herkunfts- 
effekte haben Jugendliche hoher sozialer Schichten im Vergleich zu Jugendlichen 
niedriger sozialer Schichten ein größeres Wahlspektrum an Bildungsalternativen, 
zwischen denen sie am Ende der Sekundarstufe I wählen können (Glauser, 2015, 
S.104). Zudem bewältigen sie häufiger die leistungsbezogenen Eintrittshiirden wei- 
terführender Schulen, die auf den Erwerb einer Hochschulreife vorbereiten (Becker 
& Glauser, 2018, S.12). Außerdem verfügen höhere soziale Schichten über mehr 
ökonomische, soziale und kulturelle Ressourcen (vgl. Abschnitt 2.3.2.1), um in die 
Bildung ihrer heranwachsenden Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten bzw. an ver- 
schiedenen Schnittpunkten der Bildungsbiografie zu investieren. Da Jugendliche 
mit statushohen Eltern gegenüber Jugendlichen mit statusniedrigeren Eltern darü- 
ber hinaus eine höhere Bildungsmotivation sowie ein niedrigeres Investitionsrisiko 
in Bezug auf eine weiterführende Schule haben, entscheiden sie sich häufiger für 
eine weiterführende Schule. 

Jugendliche mittlerer sozialer Herkunft müssten dagegen im Vergleich zu 
Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft eine höhere Wahrscheinlichkeit haben, in 
eine Berufsausbildung überzugehen, insbesondere, wenn ihre Eltern eine Berufs- 
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ausbildung vorweisen. Die vorherigen theoretischen Überlegungen legen nahe, dass 
sich soziale Herkunftsunterschiede im Ausbildungszugang neben Unterschieden in 
den Herkunftsressourcen und Schulleistungen durch ein zwischen den sozialen 
Schichten variierendes Investitionsrisiko erklären lassen. Nachteile statusniedriger 
Jugendlicher im Ausbildungsmarktzugang aufgrund einer schichtspezifischen Bil- 
dungsmotivation für eine berufliche Ausbildung sind dagegen nicht zu erwarten. 

Zudem ist anzunehmen, dass Jugendliche mittlerer und hoher sozialer Her- 
kunft - im Vergleich zu Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft - seltener in eine 
Maßnahme des Übergangssektors übergehen. Vordergründig wird erwartet, dass 
primäre Herkunftseffekte bestimmte Bildungswege verschließen (z.B. den Zugang 
zu weiterführenden Schulen), aufgrund einer leistungsorientierten Fremdselektion 
(vgl. Abschnitt 2.4) nur schwer erreichbar machen oder zumindest erscheinen las- 
sen. Letzteres wird aus dem folgenden Grund erwartet: Im Vergleich zu Jugend- 
lichen hoher sozialer Herkunft müsste für Jugendliche niedriger sozialer Herkunft 
der Übergang in berufsvorbereitende Maßnahmen des Übergangssektors auch auf- 
grund höherer Investitionsrisiken bezüglich einer beruflichen Ausbildung und einer 
weiterführenden Schule wahrscheinlicher sein. Kinder bzw. Jugendliche aus traditio- 
nell bildungsfernen Familien könnten den Besuch einer berufsvorbereitenden Maß- 
nahme auch bevorzugen, um ihre Einstiegsvoraussetzungen auf dem Ausbildungs- 
markt zu verbessern. 


2.3.2.4 Zwischenfazit und empirische Befundlage 

Zusammenfassend wird das Zustandekommen von sozialen Herkunftsunterschieden 
bei Bildungsentscheidungen in den soziologischen subjektiven Wert-Erwartungs- 
theorien auf primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft zurückgeführt 
(Glauser, 2015, S.105). Die im Rahmen der subjektiven Wert-Erwartungsmodelle 
spezifizierten theoretischen Annahmen und die zentralen Faktoren der Bildungsent- 
scheidung wurden auf nationaler und internationaler Ebene für verschiedene insti- 
tutionelle Schnittstellen des Bildungsverlaufs nachgewiesen. Befunde liegen unter 
anderem für den Übergang von der Primarschule in die Sekundarstufe I (Beck, 2015; 
Becker, 2000a, 2000c, 2003; Dollmann, 2011; Stocké, 2007), den Übergang in die Se- 
kundarstufe II (Becker & Glauser, 2018; Erikson & Rudolphi, 2010; Glauser, 2015; van 
de Werfhorst & Hofstede, 2007; Zimmermann, 2019) und den Übergang in die ter- 
tiäre Bildung vor (Becker, 2009; Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a, 2009b; Daniel 
& Watermann, 2018; Lautenbach, 2019; Maaz, 2006a; Neugebauer & Schindler, 2012; 
Schindler & Reimer, 2010; Watermann etal., 2014). Insgesamt bieten die For- 
schungsbefunde ein solides Fundament zur Unterstützung der theoretischen Mo- 
dellannahmen der subjektiven Wert-Erwartungsmodelle. 

Ein substanzieller Teil der Forschungsarbeiten beschäftigt sich auch mit der 
Größenordnung und dem relativen Gewicht primärer und sekundärer Herkunftsef- 
fekte bei bestimmten Bildungsübergängen. Auf der Grundlage von Dekompositions- 
verfahren (nach Erikson, Goldthorpe, Jackson, Yaish & Cox, 2005 und Buis, 2010 
oder der sogenannten KHB-Methode (nach Karlson & Holm, 2011; Karlson, Holm & 
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Breen, 2012) untersuchen die unten aufgeführten Beiträge, welcher der beiden Her- 
kunftseffekte eine gewichtigere Rolle für die Erklärung sozialer Bildungsungleich- 
heiten einnimmt. Auch wenn das relative Gewicht primärer und sekundärer Effekte 
in Abhängigkeit von der jeweiligen Dekompositionsmethode und den Operationali- 
sierungen der Merkmale der sozialen Herkunft, Leistungen und subjektiven Wert- 
Erwartungen variiert (Combet, 2013; Karlson & Holm, 2011), deutet sich in den 
Befunden insgesamt an, dass primäre Herkunftseffekte bei frühen Bildungsüber- 
gängen etwas stärker zum Tragen kommen (Becker, 2017b, S.122). So fassen Bau- 
mert, Maaz, Lühe und Schulz (2019a, S.271) und Stocké (2012, S.426f.) zusammen, 
dass soziale Unterschiede beim Übergang von der Grundschule in das Gymnasium 
etwa zu 40 bis 60% auf primäre Herkunftseffekte zurückzuführen sind. Die empiri- 
sche Befundlage (Becker, 2009; Becker & Hecken, 2009b; Combet, 2013; Erikson & 
Rudolphi, 2010; Ichou & Vallet, 2013; Jackson & Jonsson, 2013; Lörz, 2012; Neuge- 
bauer etal., 2013; Neugebauer & Schindler, 2012; Schindler & Reimer, 2010; Water- 
mann etal., 2014, S.245; Zimmermann, 2019) stützt des Weiteren die Annahme von 
Boudon (1974), dass sekundäre Herkunftseffekte an späteren Bildungsübergängen 
zunehmend bedeutsamer werden: Auf der Grundlage von NEPS-Daten zeigt Zim- 
mermann (2019, S.14), dass 33% der sozialen Herkunftsunterschiede in den Bil- 
dungsaspirationen von Schülerinnen und Schülern der 9. Jahrgangsstufe auf pri- 
märe Herkunftseffekte zurückgehen. Für die Schweiz verweist Combet (2013, S. 463) 
zudem darauf, dass im Durchschnitt 60% der sozialen Unterschiede beim Über- 
gang von der Sekundarstufe I in das Gymnasium durch sekundäre Effekte erklärt 
werden. Beim Hochschulzugang kommen Schindler und Reimer (2010) zu dem 
Ergebnis, dass sekundäre Effekte dagegen etwa 80% der sozialen Disparitäten aus- 
machen. Neugebauer und Schindler (2012) schätzen in ihrer Simulationsstudie, dass 
soziale Unterschiede beim Übergang in die Hochschule zu 88% auf sekundäre 
Effekte zurückgehen (vgl. auch Becker, 2009). Lörz (2012) führt hingegen etwa 63% 
der Herkunftsunterschiede bei der Studienintention auf sekundäre Effekte zurück. 
Im Vergleich zu den weiter oben aufgeführten Befunden am Übergang von der 
Grundschule in die Sekundarstufe I lässt sich demnach schlussfolgern, dass „im in- 
dividuellen Bildungsverlauf sekundäre Effekte anteilsmäßig eher an Bedeutung ge- 
winnen“ (Watermann etal., 2014, S.245). Es ist jedoch auch festzuhalten, dass eine 
empirische Prüfung zum relativen Gewicht primärer und sekundärer Effekte für die 
Entstehung sozialer Herkunftsunterschiede in den Übergangsprozessen am Ende 
der Sekundarstufe I noch weitgehend aussteht. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein großer Anteil der Effekte der sozia- 
len Herkunft auf die Übergangsentscheidung bzw. auf den Bildungsübergang durch 
primäre und sekundäre Herkunftseffekte erklärt werden kann. Die empirische Be- 
fundlage erbringt aber auch den Nachweis dafür, dass direkte Effekte der sozialen 
Herkunft fortbestehen, wenn Schulleistungen (primäre Effekte) kontrolliert und se- 
kundäre Effekte im Sinne eines subjektiven Wert-Erwartungsmodells spezifiziert 
werden (Stocké, 2010b, 2012). Bezüglich der Erklärungskraft einer wert-erwartungs- 
theoretischen Modellierung der sekundären Effekte zeigen sich in Abhängigkeit von 
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der jeweiligen Schnittstelle des Bildungsübergangs gemischte Befunde (für einen 
Überblick: Tab. 33-A). Wichtige Befunde zum Beitrag der subjektiven Wert-Erwar- 
tungstheorie für die Erklärung der sozialen Selektivität bei den Übergangsprozessen 
am Ende der Sekundarstufe I liegen für den Kontext der Schweiz vor.” Mit den Da- 
ten der DAB-Panelstudie können Becker und Glauser (2018, S.24f.) durch die Kon- 
trolle von Schulleistungen und subjektiven Wert-Erwartungen einen erheblichen Teil 
der Unterschiede in den Bildungsübergängen beim Übergang in die verschiedenen 
Bildungsoptionen der Sekundarstufe II erklären (Pseudo-R? = 0,223). Dennoch ver- 
weisen Becker und Glauser (2018, S.23) auch darauf, dass trotz der Berücksichti- 
gung der subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen weiterhin signifikante Un- 
terschiede in den Übergangsprozessen nach der sozialen Herkunft bestehen bleiben 
(vgl. auch Glauser, 2015). Für spätere Übergangsprozesse am Ende der Sekundar- 
stufe II zeigen z.B. die Befunde von Becker und Hecken (2009b, S.240), dass das 
subjektive Wert-Erwartungsmodell wichtige Erklärungsbeiträge für Unterschiede bei 
der Aufnahme eines Studiums leistet (Pseudo-R?= 0,215), soziale Herkunftsunter- 
schiede aber dennoch fortbestehen. 

Die soziale Selektivität an den verschiedenen Bildungsübergängen kann folglich 
nicht immer gänzlich durch die Berücksichtigung primärer und sekundärer Effekte 
erklärt werden (vgl. hierzu auch Kroneberg & Kalter, 2012; Stocké, 2010b, 2012). Hier- 
für lassen sich zwei Ursachen anführen: Die erste Ursache betrifft die methodischen 
Herausforderungen der empirischen Anwendung und Prüfung der subjektiven 
Wert-Erwartungsmodelle. Bildungsentscheidungen werden primär als tatsächliche 
(bzw. berichtete) Übergänge operationalisiert, stellenweise werden die diskutierten 
Modellannahmen jedoch auch auf das verwandte Konzept der Bildungsaspiration be- 
zogen (Zimmermann, 2019). Zudem werden die wert-erwartungstheoretischen Mo- 
dellannahmen auf der einen Seite umfassenden und direkten Modellprüfungen un- 
terzogen (z.B. Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015; Stocké, 2007), auf der anderen 
Seite werden sie datenbedingt aber auch auf der Grundlage indirekter Teststrategien 
untersucht. Letzteres - die indirekte Operationalisierung des Entscheidungsprozes- 
ses über Proxy-Variablen — schränkt die Aussagekraft der Befunde ein, wenn wert- 
erwartungstheoretische Merkmale, z.B. aufgrund unzureichender Daten, nur un- 
vollständig abgebildet oder nicht hinreichend präzise gemessen werden können 
(Becker, 2000a, S.455, 2012, S.55; Becker & Hecken, 2008, S.11; Watermann etal., 
2014, S.249). Dennoch sind die Brückenannahmen indirekter Modellprüfungen 
mehrheitlich theoretisch begründet und empirisch fundiert. Zusätzlich sprechen 
umfassende Überprüfungen und erfolgreiche Anwendungen für eine ausreichende 
Validität der verwendeten Proxy-Variablen (Becker, 2000a, S.455; Becker, Haunberger 


13 Die Befunde aus der Schweiz werden aus zwei Gründen herangezogen. Erstens fehlen in Deutschland bislang Befunde 
zum Erklärungsbeitrag der Theorie der subjektiven Wert-Erwartung für Unterschiede in den Übergangsprozessen nach 
Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I. Für Deutschland liegen zum Übergang am Ende der Sekundarstufe I 
nur die Befunde von Zimmermann (2019) zu den Bildungsaspirationen von Schülerinnen und Schülern der 9. Jahr- 
gangsstufe vor. Hier zeigen sich nach Kontrolle von subjektiven Wert-Erwartungen keine sozialen Ungleichheiten in den 
Bildungsaspirationen. Zweitens bestehen grundsätzlich formale Ähnlichkeiten zwischen den (Aus-)Bildungssystemen 
von Deutschland und der Schweiz (für einen Überblick: Buchholz, Imdorf, Hupka-Brunner & Blossfeld, 2012, S.704— 
708), sodass die Ergebnisse zumindest annähernd übertragbar sein dürften. 
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& Schubert, 2010c, S. 301). Direkte Effekte der sozialen Herkunft bleiben allerdings 
auch bei sehr umfassenden Operationalisierungen der subjektiven Wert-Erwartungs- 
modelle bestehen (Stocké, 2010b, S. 91, 2012, S. 431). 

Die zweite Ursache bezieht sich darauf, dass die formalen Modelle der subjekti- 
ven Wert-Erwartungstheorie Aspekte vernachlässigen, die neben primären und se- 
kundären Herkunftseffekten einen wichtigen und nach der sozialen Herkunft diffe- 
renzierten Einfluss auf die Bildungsentscheidungen ausüben (für einen Überblick: 
Glauser, 2015, S.103). Neben den Merkmalen auf der Individualebene (wie die Per- 
sönlichkeit der Akteure)'* sind hierbei vordergründig die im Wisconsin-Modell als 
wichtig befundenen Bildungserwartungen und -ansprüche der Bezugsgruppen des 
sozialen Umfeldes anzuführen (Baumert etal., 2019a, S.274; Becker, 2012, S.56; 
Glauser, 2015, S.228; Stocke, 2010a, 2010b), die einen erheblichen Einfluss auf die 
Bildungsaspirationen und -entscheidungen der Jugendlichen ausüben (Buchmann & 
Dalton, 2002; Gabay-Egozi, Shavit & Yaish, 2015; Hoenig, 2019, S.83 ff.; Jæger, 2007; 
Manzo, 2013; Sewell etal., 1969; Sewell etal., 1970; Stocké, 2013; Woelfel & Haller, 
1971; Zimmermann, 2018, 2019). Soziale Erträge von gruppenkonformen und soziale 
Kosten von nicht gruppenkonformen Bildungsentscheidungen werden in den wert- 
erwartungstheoretischen Modellierungen nahezu nicht aufgegriffen (Lagemann & 
Winker, 2019, S.210). Baumert etal. (2019a, S.274) unterstreichen, dass die Erweite- 
rung des Wert-Erwartungsmodells um den Einfluss der Erwartungen und Ansprü- 
che sozialer Bezugsgruppen zu einer deutlich stärkeren Erklärungskraft von sozialen 
Bildungsungleichheiten führt (vgl. hierzu auch die Befunde von Baumert et al., 2010; 
Jonkmann, Maaz, McElvany & Baumert, 2010). Auch Glauser (2015, S. 228) hebt her- 
vor, dass soziale Bezugsgruppeneffekte und subjektive Wert-Erwartungen gemein- 
sam heranzuziehen sind, um soziale Herkunftsunterschiede in den Bildungsent- 
scheidungen besser erklären zu können. Das Modell der Frame-Selektion (Esser, 
2001; Kroneberg, 2005, 2006) bietet diesbezüglich eine systematische Möglichkeit 
zur handlungstheoretischen Integration von sozialen Bezugsgruppeneinflüssen 
(Stocke, 2010b, S.91, 2012, S.433). In Abschnitt 2.3.3 werden daher theoretische Ar- 
gumente der Wisconsin-Schule und des Modells der Frame-Selektion aufgegriffen, 
um das bisher herausgearbeitete subjektive Wert-Erwartungsmodell um Bezugs- 
gruppeneinflüsse zu erweitern. 


2.3.3 Erweiterung des wert-erwartungstheoretischen Handlungs- 
und Entscheidungsmodells 

Für die Erweiterung des wert-erwartungstheoretischen Handlungs- und Entschei- 
dungsmodells um den Einfluss von Bezugsgruppen bedarf es eingangs einer kurzen 
Gegenüberstellung der soziologischen RCT, des Wisconsin-Modells (WIM) und des 
Modells der Frame-Selektion. Während das zuvor erarbeitete soziologische Modell 
der subjektiven Wert-Erwartung schichtspezifische Bildungsentscheidungen zur Er- 
klärung sozialer Bildungsungleichheiten in den Mittelpunkt stellt, werden soziale 
Bildungsungleichheiten im WIM als das Resultat schichtspezifischer Bildungsaspi- 


14 Hierzu zählt z.B. der subjektive Wert von Bildung oder der Stellenwert der Selbstverwirklichung. 
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rationen ausgelegt. Beide Konzepte, das der Bildungsaspiration (auch bezeichnet als 
„vorweggenommene Bildungsentscheidungen“: Kurz & Paulus, 2008) und das der 
Bildungsentscheidung, sind miteinander verwandt (Hunkler & Tjaden, 2018, S.79). 
Aspirationen lassen sich zunächst allgemein definieren als „cognitive orientational 
aspect of goal-directed behavior“ (Haller, 1968, S.484). Bildungsaspirationen beziehen 
sich auf das zielgerichtete Bildungsverhalten von Akteuren. In der wissenschaft- 
lichen Literatur hat sich bezüglich des Konzepts der Bildungsaspiration eine Tren- 
nung zwischen idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen durchgesetzt 
(Haller, 1968; Morgan, 2007; Stocké, 2013). Idealistische Bildungsaspirationen sind 
„als innere Selbstverpflichtung zur Realisierung unterschiedlich anspruchsvoller 
Bildungszertifikate“ zu verstehen. Realistische Bildungsaspirationen beziehen sich 
dagegen auf Bildungsziele, die unter Berücksichtigung aller wahrgenommenen ein- 
schränkenden Rahmenbedingungen realisierbar erscheinen (Haller, 1968, S.485; 
Stocké, 2013, S.269). Realistische Bildungsaspirationen stellen damit auch antizi- 
pierte Bildungsentscheidungen dar. Folglich lassen sich die allgemeinen Theorien 
zu Bildungsentscheidungen ebenfalls für die Erklärung von realistischen Bildungs- 
aspirationen heranziehen (Becker & Gresch, 2016, S.76). 

So kann das in der soziologischen RCT herangezogene Konzept des subjektiven 
Erwartungsnutzens von Bildungsoptionen und das im WIM herangezogene Konzept 
der Bildungsaspiration in Bezug zueinander gesetzt werden (Stocké, 2013, S.271). 
Die beiden Modelle unterscheiden sich weniger in dem zu erklärenden Phänomen 
als in den Erklärungsmechanismen. Die soziologische RCT bzw. die subjektive 
Theorie der Wert-Erwartung legt Bildungsentscheidungen als das Resultat einer sub- 
jektiv rationalen Kalkulation bzw. eines inneren Entscheidungsprozesses aus. Im 
WIM werden Bildungsaspirationen dagegen hauptsächlich als das Ergebnis von so- 
zialen Zwängen bzw. von Normen, Werten, Leistungszielen und -erwartungen des 
sozialen Umfeldes aufgefasst (Stocké, 2013, S. 270). Das Modell der Frame-Selektion 
verknüpft dagegen die Erklärungsmechanismen der RCT und derjenigen des WIM 
(Stocke, 2013, S.271) und unterstellt eine variable subjektive Rationalität: So wird im 
Modell der Frame-Selektion davon ausgegangen, dass soziale Einflüsse das Maß des 
subjektiv rationalen Entscheidens beeinflussen (Kroneberg, 2005, S. 347). 

In dem folgenden Abschnitt 2.3.3.1 wird zunächst der theoretische Ansatz des 
WIM für die Erklärung des Bezugsgruppeneinflusses des sozialen Umfeldes auf die 
Bildungsentscheidungen bzw. Bildungsaspirationen der Jugendlichen und für das 
Zustandekommen von sozialen Bildungsungleichheiten erarbeitet. Anschließend 
werden zwei alternative Erklärungsansätze für den Bezugsgruppeneinfluss des so- 
zialen Umfeldes vorgestellt. Die Erarbeitung der alternativen Erklärungsansätze zielt 
auf eine handlungstheoretische Erklärung von Bezugsgruppeneffekten ab und ist 
notwendig, da das WIM selbst keine Handlungstheorie ist, sodass die Reaktionen 
auf die Erwartungen und Ansprüche des sozialen Umfeldes - ohne die alternativen 
Erklärungsansätze — nicht explizit handlungstheoretisch spezifiziert werden können 
(Hoenig, 2019, S.91f.). 
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Bisher wurden die Erklärungsmodelle in dieser Arbeit ausschließlich auf so- 
ziale Ungleichheiten der Bildungsentscheidung bezogen. Ein weiterer wesentlicher 
Bestandteil gilt der Erklärung und Untersuchung migrationsbezogener Bildungs- 
ungleichheiten. Hierzu bedarf es der Berücksichtigung der migrationsspezifischen 
Rahmung von Bildungsentscheidungen (bzw. sekundärer Effekte des Migrationshin- 
tergrundes). Die Muster migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen an syste- 
matischen und institutionellen Schnittstellen des Bildungssystems unterscheiden 
sich grundsätzlich von denen schichtspezifischer Bildungsentscheidungen. In Ab- 
schnitt 2.3.3.2 werden daher die Migrationsspezifik von Bildungsentscheidungen be- 
schrieben und theoretische Erklärungsansätze für sekundäre Effekte des Migrations- 
hintergrundes ausgearbeitet. 


2.3.3.1 Bezugsgruppeneinflüsse und soziale Rahmungsprozesse 

Das WIM (vgl. Sewell etal., 1969; Sewell etal., 1970) baut auf den theoretischen 
Überlegungen von Blau & Duncan (1967) auf (Hoenig, 2019, S.84; Kristen, 1999, 
S.10) und beruht allgemein auf der Annahme, dass die Bildungsaspirationen der Ju- 
gendlichen durch Bildungserwartungen und -ansprüche von Bezugsgruppen bzw. 
signifikanten Anderen” geprägt werden (Stocké, 2013, S.271; Stocké, Blossfeld, 
Hoenig & Sixt, 2011, S.107; Zimmermann, 2019, S.3). Bezugsgruppeneinflüsse ge- 
hen nach dem WIM von Eltern, Freundinnen und Freunden, Mitschülerinnen und 
Mitschülern sowie Lehrkräften der Jugendlichen (bzw. der Zielperson) aus (Sewell 
etal., 1969, S.87; Sewell et al., 1970, S. 1017). 

Bildungsansprüche sind dabei ein Ausdruck der auf „Normen, Werten und Leis- 
tungszielen“ beruhenden Wünsche des sozialen Umfeldes an den Bildungsverlauf 
der Zielperson (Stocké, 2013, S.272). Uber Sozialisationsbestrebungen des sozialen 
Umfeldes wirken die Bildungsansprüche bei Konformität auf die Bildungsaspiration 
des Jugendlichen bzw. der Zielperson. Die Bildungserwartungen des sozialen Um- 
feldes dienen den Zielpersonen dagegen eher als realistische Annahmen über den 
eigenen (realisierbaren) Bildungsverlauf. Somit bilden die Erwartungen des sozialen 
Umfeldes eine Grundlage für die subjektive Einschätzung der Zielperson, wie wahr- 
scheinlich das Erreichen eines bestimmten Bildungsweges bzw. Bildungszieles ist 
(Stocke, 2013, S.271f.). 

Die Bildungserwartungen und -ansprüche der Bezugsgruppen üben auf der ei- 
nen Seite einen normativen Druck auf die Bildungsaspirationen der Jugendlichen 
aus, auf der anderen Seite stellen sie aber auch eine komparative Komponente dar 
(Sewell etal., 1969, S.87; Stocke, 2010a, S.259f., 2013, S.272; Zimmermann, 2018, 


15 Statt des Begriffs der „signifikanten Anderen“ werden in dieser Arbeit die Begriffe „Bezugs- und Referenzgruppen“ ver- 
wendet. Bezugs- und Referenzgruppen werden jedoch im WIM von signifikanten Anderen abgegrenzt. Der Begriff „si- 
gnifikante Andere“ ist nach dem WIM passender als der Begriff „Referenzgruppe“‘, da dadurch die Annahme umgan- 
gen wird, dass von Freundinnen und Freunden, Arbeitskolleginnen und -kollegen oder Eltern automatisch ein Einfluss 
ausgeht (Woelfel & Haller, 1971, S.84). Dennoch hat sich der Begriff der signifikanten Anderen nicht in der Literatur 
durchgesetzt. Aktuelle Forschungsarbeiten verwenden eher die Begriffe „Referenz- und Bezugsgruppe“ (vgl. u.a. Hoe- 
nig, 2019; Kristen, 1999; Stocké, 2013; Zimmermann, 2018). Eine Erklärung hierfür kann aus der folgenden Argumenta- 
tion abgeleitet werden: Nach Hoenig (2019, S. 86) ist der Begriff „signifikante Andere“ tautologisch, denn „significant 
others are those persons who excerise major influence over the attitudes of individuals“ (Woelfel & Haller, 1971, S.75). 
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S.342f.). Primär ist der Bezugsgruppeneinfluss dabei normativ: So üben die Bil- 
dungsaspirationen und -erwartungen der Eltern und Lehrkräfte einen normativen 
Druck zur Konformität aus und legen fest, was erstrebenswert ist (Sewell et al., 1969, 
S. 87). Entsprechend richten die Zielpersonen ihre Bildungsaspirationen an den Bil- 
dungs- und Leistungserwartungen von Eltern und Lehrkräften aus und adaptieren 
sie, um kognitive Dissonanzen, die bei Nichterfüllung der an sie herangetragenen 
Bildungserwartungen entstehen würden, zu vermeiden (Woelfel & Haller, 1971). Das 
Bildungsstreben des sozialen Umfeldes kann darüber hinaus als eine Vorbildfunk- 
tion für die Zielperson fungieren. In diesem Fall imitieren die Zielpersonen die bil- 
dungsbezogenen Handlungen des sozialen Umfeldes (Stocké, 2013, S.272). Bil- 
dungsaspirationen von Gleichaltrigen üben einerseits einen Druck zur Konformität 
aus, andererseits haben sie aber auch eine komparative Funktion (Sewell etal., 1969, 
S.87): „First, close peer groups may exercise pressure toward conformity, and se- 
cond, friends’ plans also serve for the individual’s cognitive comparison of himself 
with ‚people like himself‘“. 

Zusammenfassend adaptieren die Jugendlichen aufgrund des bestehenden 
Konformitätsdrucks die Bildungsaspirationen und Leistungserwartungen der Eltern 
und Lehrkräfte (auch als „definers“ bezeichnet, vgl. u.a. Cohen, 1987; Woelfel & 
Haller, 1971; Zimmermann, 2019), imitieren bzw. kopieren Bildungsaspirationen von 
Vorbildern aus ihrem sozialen Umfeld (auch als „role models“ bezeichnet, vgl. u.a. 
Cohen, 1987; Woelfel & Haller, 1971; Zimmermann, 2019) und gleichen darüber 
hinaus ihre eigenen Erwartungen und Ansprüche mit denen ähnlicher Personen ab 
(Zimmermann, 2018, S. 343). 

Im Rahmen eines selbst-reflexiven Prozesses'® verarbeiten die Jugendlichen die 
von den Bezugsgruppen an sie direkt (über Interaktion bzw. Kommunikation) oder 
indirekt (über die Beobachtung bzw. Wahrnehmung des Bildungsverhaltens von Vor- 
bildern) übermittelten Erwartungen und Ansprüche und setzen sie in Verbindung 
zu den eigenen erbrachten Schulleistungen (Zimmermann, 2018, S. 342). Neben den 
Erwartungen und Ansprüchen des sozialen Umfeldes werden die Bildungsaspiratio- 
nen der Jugendlichen damit durch die Wahrnehmung ihres eigenen akademischen 
Potenzials beeinflusst (Woelfel & Haller, 1971). Schulleistungen (z.B. Schulnoten) 
dienen dabei als ein Indikator für die akademische Leistungsfähigkeit. Die (wahrge- 
nommene) akademische Leistungsfähigkeit nimmt sowohl Einfluss auf die Bil- 
dungsaspirationen der Jugendlichen als auch auf die Leistungserwartungen, die Be- 
zugsgruppen an sie herantragen (Woelfel & Haller, 1971, S.85). 

Soziale Bildungsungleichheiten sind nach dem WIM einerseits das Resultat 
schichtspezifischer Normen, Werte und Einstellungen, die sich über die Ansprüche 
und Erwartungen der Bezugsgruppen auf die Bildungsaspirationen auswirken (Hoe- 
nig, 2019, S.88): Im WIM wird die Annahme aufgegriffen, dass niedrige soziale 
Schichten mit der Vermittlung von Wertesystemen in Verbindung stehen, die sich 
nachteilig auf den Bildungserwerb auswirken können (Olczyk, 2018, S.40; Zimmer- 


16 Selbst-reflexive Aktivitäten werden im WIM verstanden als: „any definition a person makes about his relationship to an 
object on the basis of his own observations“ (Woelfel & Haller, 1971, S. 76). 
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mann, 2018, 5.342). Neben herkunftsabhängigen Wertehaltungen werden soziale 
Bildungsungleichheiten andererseits auch als das Ergebnis einer zwischen den so- 
zialen Schichten variierenden akademischen Leistungsfähigkeit ausgelegt (Sewell 
etal., 1969; Sewell etal., 1970). Hierbei wird — wie schon bei den primären Her- 
kunftseffekten nach Boudon (1974) - unterstellt, dass Kinder statushöherer Eltern 
über höhere kognitive Fähigkeiten verfügen, deswegen bessere Schulleistungen er- 
zielen und folglich höhere Bildungsansprüche haben. Zusammenfassend werden 
soziale Bildungsungleichheiten im WIM damit begründet, dass Jugendliche mit sta- 
tushöheren Eltern einerseits über eine höhere akademische Leistungsfähigkeit ver- 
fügen und andererseits höhere Bildungsansprüche und -erwartungen an sie gestellt 
werden (Hoenig, 2019, S. 87 £.). 

Gegentiber dem WIM werden jedoch verschiedene berechtigte Kritikpunkte vor- 
gebracht (für einen Überblick: Hoenig, 2019, S. 88 ff.). Zum einen wird in dem WIM 
nicht die in der Forschung weit verbreitete Unterscheidung zwischen realistischen 
und idealistischen Bildungsaspirationen (eingeführt durch: Haller, 1968; vgl. auch 
Morgan, 2007) berücksichtigt. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass 
beide Aspirationsarten für die zuvor herausgestellten theoretischen Zusammen- 
hänge verantwortlich sind (Stocke, 2013, S.272; Zimmermann, 2018, S. 344). 

Darüber hinaus formuliert das WIM keine theoretischen Erwartungen zum Er- 
klärungsbeitrag der einzelnen Bezugsgruppen (Zimmermann, 2018, S. 343). Unter 
Rückgriff auf die Netzwerktheorie von Granovetter (1973) geht Zimmermann (2018, 
S. 343) daher davon aus, dass der Einfluss der Eltern und Freundinnen und Freunde 
den Einfluss von Mitlernenden und Lehrkräften überwiegt. Diese Vermutung wird 
damit begründet, dass die Beziehungen zwischen den Jugendlichen und ihren El- 
tern einerseits und ihren Freundinnen und Freunden andererseits länger, intimer 
und intensiver sind. Ferner sollten die Bildungserwartungen der Eltern im Vergleich 
zu denen der Freundinnen und Freunde einen größeren Erklärungsbeitrag für „die 
soziale als auch leistungsbasierte Differenzierung der Bildungsaspiration“ der Ziel- 
personen leisten (Zimmermann, 2018, S.343). Letztere Annahme wird durch ver- 
schiedene empirische Forschungsbefunde bestätigt (Cohen, 1987; Hossler & Stage, 
1992; Kandel & Lesser, 1969; Williams, 1972; Zimmermann, 2018, 2019). Es soll je- 
doch nicht unerwähnt bleiben, dass Studien vereinzelt auch darauf hinweisen, dass 
Freundinnen und Freunde einen größeren Einfluss auf die Bildungsaspirationen 
ausüben können als die Eltern (Zimmermann, 2018, S.356, 2019, S.13). Es wird zu- 
sammenfassend in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die Bildungserwartungen 
und -ansprüche der Eltern und der Freundinnen und Freunde die subjektive Ein- 
schätzung der Bildungsalternativen und schließlich die Bildungsentscheidungen der 
Jugendlichen beeinflussen. Darüber hinaus wird anlehnend an den Forschungs- 
stand erwartet, dass von den Eltern ein größerer Einfluss ausgeht als von den Freun- 
dinnen und Freunden. 

Ferner bleiben im WIM instrumentelle Anreize, wie sie in der RCT unterstellt 
werden, aber auch gegenwärtige Restriktionen (z.B. finanzielle Hürden oder nied- 
rige Erfolgserwartungen) für die Erklärung von Bildungsaspirationen unberücksich- 
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tigt (Hoenig, 2019, S.91). Folglich ließe sich das WIM insofern als Gegenpol zur 
RCT auslegen, als rationale Bildungsabwägungen bei der Entstehung von Bildungs- 
aspirationen unberücksichtigt bleiben (Stocké, 2013, S.269 ff.). Gleichwohl stimmen 
die Grundannahmen des WIM teilweise mit den Annahmen der RCT überein. So 
entspricht die weiter oben beschriebene Annahme - eine an die Leistungsrealität an- 
gepasste Bildungsaspiration der Zielpersonen bzw. des sozialen Bezugsumfeldes — 
ebenfalls den theoretischen Überlegungen der RCT (Hoenig, 2019, S. 92). Nach Hoe- 
nig (2019, S. 92) widerspricht jedoch das Hauptargument des WIM, dass Akteure 
durch eine internalisierte Norm, die sie durch den von Bezugsgruppen ausgeübten 
normativen Druck zur Konformität verinnerlicht haben, der Annahme instrumentel- 
ler Rationalität. 

Diesem Argument ist jedoch entgegenzusetzen, dass Bildungspräferenzen auf- 
grund internalisierter Normen nicht im Widerspruch zur (weiten) soziologischen 
RCT stehen; vielmehr sind sie sogar Bestandteil der zentralen Modellannahmen 
(Boudon, 1974, S. 30; Opp, 2013, S. 341): So beruht die weite Auslegung der soziologi- 
schen RCT - und damit auch die Theorie der subjektiven Wert-Erwartung - zwar auf 
den Annahmen einer subjektiv instrumentellen Rationalität (vgl. Abschnitt 2.3), die 
Erträge und Kosten können jedoch sowohl monetärer als auch nicht monetärer 
Natur sein (z.B. die Konformität mit den Erwartungen des Bezugsumfeldes, vgl. 
Boudon, 1974, S.30; Tjaden, 2016, S. 9). 

Vielmehr ist dem Einwand von (Hoenig, 2019, S.92) zuzustimmen, dass dem 
WIM keine konsistent formulierte Handlungstheorie zugrunde liegt: Weder für die 
Reaktionen auf die Leistungsrealität noch für die Reaktionen auf die Ansprüche und 
Erwartungen der Bezugspersonen liegen handlungstheoretische Erklärungen vor. 
Folglich ist es notwendig, ein Handlungsmodell aufzustellen, das beide Reaktionen 
erklären kann. Anlehnend an Hoenig (2019, S.91ff.) und Stocké (2013, S. 273 ff.6) so- 
wie unter Rückgriff auf die Annahmen der Theorie der subjektiven Wert-Erwartung 
und des Modells der Frame-Selektion werden nachfolgend zwei handlungs- bzw. ent- 
scheidungstheoretische Erklärungsansätze für die Reaktionen der Jugendlichen auf 
die Leistungsrealität und die Erwartungen und Ansprüche des sozialen Umfeldes 
herausgearbeitet. 


Erklärungsalternative I: Konformität mit den Erwartungen und Ansprüchen 

des sozialen Umfeldes unter Beachtung einschränkender Rahmenbedingungen 
Bildungsaspirationen lassen sich aus dem Blickwinkel der Theorie der subjektiven 
Wert-Erwartung als Handlungs- bzw. Entscheidungsabsichten auslegen, die das Er- 
gebnis von Kosten-Nutzen-Kalkulationen sind (Hoenig, 2019, S.92). Insofern sind 
Bildungsaspirationen (vor allem realistische Bildungsaspirationen) mit dem subjek- 
tiven Erwartungsnutzen von Bildungsoptionen gleichzusetzen (Stocké, 2013, S.271). 
Die subjektiven Wert-Erwartungsmodelle sind darüber hinaus flexibel bezüglich der 
Erweiterung um zusätzliche Nutzenterme (vgl. auch Abschnitt 2.3.2). Das im WIM 
unterstellte Streben nach der Konformität mit den Ansprüchen und Erwartungen 
des sozialen Umfeldes lässt sich unter Rückgriff auf die Social Production Function 
Theory (Lindenberg, 1989) erklären (Hoenig, 2019, S.92f.). Nach Lindenberg (1989, 
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S.53) streben Individuen nach der Maximierung sozialer Anerkennung und physi- 
schem Wohlergehen. Das Adaptieren und Imitieren der Bildungserwartungen und 
-anspriiche des sozialen Umfeldes kann somit als ein rationales Handeln ausgelegt 
werden, um die soziale Anerkennung zu maximieren und eine positive Regulation 
der Beziehungen zu Bezugsgruppen anzustreben. Demnach könnten Individuen 
anspruchsvollen Bildungsoptionen einen hohen Wert zumessen, sofern diese von 
relevanten sozialen Bezugsgruppen erwartet werden (Stocké, 2013, S.273). Ein man- 
gelnder Bildungserfolg kann in höheren sozialen Schichten dagegen zum einen psy- 
chische Kosten durch kognitive Dissonanzen und zum anderen informelle Kosten 
und Prestigeverlust aufgrund einer „Stigmatisierung“ durch die sozialen Bezugs- 
gruppen bewirken (Becker & Hecken, 2008, S. 23). 

Nach Hoenig (2019, S.93) hat diese Annahme die entscheidende Implikation, 
dass die Bildungsabsichten der Individuen nicht bedingungslos den Ansprüchen 
und Erwartungen des sozialen Umfeldes entsprechen, sondern von der Erwartung 
abhängen, dass der Nutzen der sozialen Anerkennung einer Bildungsoption größer 
ist als die damit verbundenen Kosten. In dem in dieser Arbeit herausgearbeiteten 
wert-erwartungstheoretischen Entscheidungsmodell nach Esser (1999) setzt sich der 
wahrgenommene Nutzen einer Bildungsalternative jedoch nicht allein aus den Bil- 
dungskosten zusammen, sondern er ist die Summe der Bildungsmotivation abzüg- 
lich der Investitionsrisiken einer Bildungsoption: SEU=BM-IR (vgl. Abschnitt 
2.3.2.2). Die von Hoenig (2019, S.93) formulierte Annahme, „dass Jugendliche nur 
dann in den Genuss sozialer Anerkennung kommen, wenn sie auch in der Lage 
sind, diese zu realisieren“ lässt sich ebenfalls auf das in dieser Arbeit verwendete 
wert-erwartungstheoretische Modell von Esser (1999) beziehen. Der Nutzen der so- 
zialen Anerkennung müsste dann zu einem Anstieg des wahrgenommenen Nutzens 
einer Bildungsoption führen, wenn die Investitionsrisiken einer Bildungsoption klei- 
ner sind als die Summe der Bildungsmotivation und des Ertrages der sozialen Aner- 
kennung. Formal-theoretisch hieße dies, dass der erwartete Nettonutzen einer Bil- 
dungsoption um den damit verbundenen Ertrag der sozialen Anerkennung (SA) zu 
erweitern wäre: SEU(A;)=BM;-IR;+SA, Der Vorschlag einer Einführung der 
Erträge sozialer Anerkennung als Term in ein auf Rational-Choice-Annahmen 
beruhendes handlungstheoretisches Modell der Bildungsentscheidung ist jedoch 
keineswegs neu (Boudon, 1974, S. 29 f.; Jaeger, 2007; Manzo, 2013; vgl. auch Brock & 
Durlauf, 2001), die hier vorgeschlagene Verknüpfung mit den theoretischen Termen 
der Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos dagegen schon. 

In Erweiterung zu bisherigen Forschungsarbeiten wird in dieser Arbeit davon 
ausgegangen, dass der Einfluss der Ansprüche und Erwartungen von Bezugsgrup- 
pen nicht nur mit den Schulleistungen der Jugendlichen, sondern darüber hinaus 
mit dem wahrgenommenen Investitionsrisiko einer Bildungsoption interagiert. Der 
Bezugsgruppeneinfluss sollte sich - im Sinne der subjektiven Rationalität — bei 
hohen wahrgenommenen Investitionsrisiken (bzw. hohen antizipierten Kosten und 
niedrigen Erfolgserwartungen) nicht auf die Bildungsentscheidung der Jugendlichen 
auswirken (Abb. 3). 
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Abbildung 3: Erwartete Bezugsgruppeneinflüsse unter der Annahme subjektiver Rationalität (in Anlehnung 
an Hoenig, 2019) 


Welche Schlussfolgerungen lassen die vorherigen theoretischen Überlegungen für 
die Erklärung sozialer Disparitäten bei der Bildungsentscheidung zu? Unter der An- 
nahme, dass der erwartete Ertrag der sozialen Anerkennung Teil einer subjektiven 
Kosten-Nutzen-Abwägung ist und Akteure einer subjektiven instrumentellen Ratio- 
nalität folgen, wäre Folgendes zu erwarten: Soziale Disparitäten bei der Bildungsent- 
scheidung sollten bei niedrigen Investitionsrisiken und hohen Bildungserwartungen 
des sozialen Umfeldes am größten sein, da Jugendliche höherer sozialer Herkunft 
das Investitionsrisiko von Bildungsoptionen geringer einschätzen, zudem höhere 
Bildungserwartungen und -ansprüche an Jugendliche höherer sozialer Herkunft 
gerichtet werden und Bezugsgruppeneinflüsse bei hohen Investitionsrisiken abneh- 
men müssten. Dennoch ist auch ein alternativer Erklärungsansatz denkbar. So 
unterstellt das Modell der Frame-Selektion (vgl. Esser, 2001; Kroneberg, 2005, 2006), 
dass der Grad der instrumentellen Rationalität bzw. des reflexiv-kalkulierenden 
Modus von sozialen Rahmungsprozessen der Bildungsentscheidung bedingt wird 
(Hoenig, 2019, S. 94f.) und somit variabel ist (Kroneberg, 2005, S. 347). 


Erklärungsalternative Il: Zur variablen subjektiven Rationalität der Akteure 

In dem Modell der Frame-Selektion wird davon ausgegangen, dass der sogenannte 
Modus der Informationsverarbeitung über das Ausmaß des subjektiv rationalen 
Handelns bestimmt. Unterschieden werden zwei Modi der Informationsverarbei- 
tung (vgl. Kroneberg, 2005, S. 347): zum einen der zuvor bereits angeführte reflex- 
kalkulierende (rc-) Modus und zum anderen ein automatisch-spontaner (as-)Modus 
der Selektion. Während im as-Modus die Entscheidung ausschließlich auf den un- 
mittelbaren Situationswahrnehmungen und mentalen Modellen basiert, treffen die 
Akteure im rc-Modus „bewusste Entscheidungen unter Berücksichtigung der vorlie- 
genden Informationen und der zu erwartenden Folgen“ (Kroneberg, 2005, S. 347). In 
anderen Worten: Während im rc-Modus das Handeln auf einer rationalen und be- 
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wussten Entscheidung gründet, ist das Handeln und die Entscheidung im ac-Modus 
dagegen unhinterfragt. Aus diesem Grund können die beiden Modi der Informa- 
tionsverarbeitung auch als unterschiedliche „Logiken der Selektion“ verstanden wer- 
den (Kroneberg, 2005, S. 347). 

Im Falle hoher und homogener Bildungserwartungen und -ansprüche des so- 
zialen Umfeldes erfolgt die Bildungsentscheidung nach dem ac-Modus (vgl. Stocke, 
2013, S. 275): Die Jugendlichen übernehmen dann bedingungslos bzw. ohne Berück- 
sichtigung von Restriktionen die Erwartungen des sozialen Umfeldes. Sind die Bil- 
dungserwartungen und -ansprüche der Bezugsgruppen dagegen gering oder nicht 
eindeutig, tritt der rc-Modus in den Vordergrund: Die Jugendlichen berücksichtigen 
wahrgenommene Restriktionen, und ihr Handeln bzw. ihre Entscheidungen unter- 
liegen dem subjektiven Kosten-Nutzen-Kalkül. Übertragen auf das in Anlehnung an 
Esser (1999) herausgearbeitete Wert-Erwartungsmodell würde das bedeuten, dass 
Restriktionen wie schwache Schulleistungen (vgl. Hoenig, 2019; Stocke, 2013) und 
hohe subjektive Investitionsrisiken von den Jugendlichen außer Acht gelassen wer- 
den, sofern die Erwartungen und Ansprüche des Umfeldes besonders hoch sind 


(Abb. 4). 
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Abbildung 4: Erwartete Bezugsgruppeneinflüsse unter der Annahme sozialer Rahmungsprozesse (in Anleh- 
nung an Hoenig, 2019) 


Für das Ausmaß sozialer Bildungsungleichheiten hiefe dies, dass soziale Herkunfts- 
unterschiede in den Übergangsprozessen auch dann am größten sind, wenn das In- 
vestitionsrisiko für eine Bildungsoption besonders hoch ist. Personen hoher sozialer 
Herkunft weisen über Generationen hinweg eine gewisse Bildungsnähe vor und 
sind folglich mit höherer Bildung bzw. Ausbildung vertraut (Becker, 2017b, S.135). 
Im Unterschied zu Personen niedriger sozialer Herkunft werden sie Bildungsent- 
scheidungen, die mit Unsicherheiten und erheblichen Konsequenzen verbunden 
sind, „kaum im Sinne wohlüberlegter Abwägungen von Vor- und Nachteilen höherer 
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sekundärer und tertiärer Bildung im Vergleich zu alternativen Ausbildungen treffen“ 
(Becker, 2017b, S. 135 £.). Vielmehr treten „automatische Entscheidungen“ zugunsten 
weiterführender Bildung und Ausbildung in den Vordergrund (Becker, 2017b, 
S. 136). Denkbar wäre darüber hinaus, dass soziale Disparitäten in der Bildungsent- 
scheidung gerade bei hohen wahrgenommenen Investitionsrisiken und zu einem 
gewissen Grad auch schwachen Leistungen bestehen — vorausgesetzt die formalen 
Zugangsvoraussetzungen werden erfüllt. So könnten die hohen Bildungserwartun- 
gen und -ansprüche in höheren sozialen Schichten — wie oben angeführt - dazu füh- 
ren, dass restringierende Rahmenbedingungen außer Acht gelassen werden. 

Während die theoretischen Argumente der vorherigen Abschnitte vorwiegend 
auf die Erklärung von sozialen Bildungsungleichheiten abstellen, erfordert die Erklä- 
rung migrationsbezogener Bildungsungleichheiten eine gesonderte Betrachtung. 
Grund dafür sind migrationsspezifische Rahmungsprozesse von Bildungsentschei- 
dungen. Im nachfolgenden Abschnitt wird die vielfach diskutierte und bereits be- 
legte Migrationsspezifik der Bildungsentscheidungen und des Bezugsgruppenein- 
flusses aufgegriffen. 


2.3.3.2 Zur Migrationsspezifik von Bildungsentscheidungen: Sekundäre Effekte 
des Migrationshintergrundes 

Zur Erklärung migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen und -ungleichheiten 
eignet sich zunächst der Rückgriff auf den konzeptionellen Rahmen der primären 
und sekundären Herkunftseffekte nach Boudon (1974). Ethnische primäre Effekte 
(bzw. primäre Effekte des Migrationshintergrundes) beziehen sich auf die migra- 
tionsspezifischen Lernbedingungen in den Familien, die auch unter Kontrolle pri- 
märer sozialer Herkunftseffekte zu migrationsspezifischen Unterschieden in den 
Schulleistungen und Kompetenzen führen (Glauser, 2015, S.112; Kristen & Doll- 
mann, 2010, S.119). Hierzu zählen zum Beispiel die migrationsspezifischen Lernge- 
legenheiten der Familie (Esser, 2006). Leistungsunterschiede in Deutsch lassen sich 
zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und einheimischen Kindern bereits in 
der Vor- und Grundschulzeit feststellen (Kristen, 20083; Wendt & Schwippert, 2017). 
Ethnische sekundäre Effekte (bzw. sekundäre Effekte des Migrationshintergrundes) 
sind hingegen migrationsbezogene Bedingungen, die unter Kontrolle primärer und 
sekundärer Effekte der sozialen Herkunft einen eigenständigen Einfluss auf die Bil- 
dungsentscheidung haben (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016, S. 10). Im weiteren Ver- 
lauf des Abschnitts stehen die sekundären Effekte des Migrationshintergrundes im 
Vordergrund. 

In der Forschung werden ambitionierte Bildungsentscheidungen von Migran- 
tinnen und Migranten zunehmend belegt (Acar, 2018; Dollmann, 2017; Dollmann & 
Weifßmann, 2020; Hunkler & Tjaden, 2018; Jonsson & Rudolphi, 2011; Kilpi-Jakonen, 
2011; Kristen et al., 2008b; Siegert & Roth, 2013; Tjaden, 2017; Tjaden & Scharenberg, 
2017). Dennoch liegt nur wenig Forschung zu den theoretischen Erklarungsmecha- 
nismen vor (Hunkler & Tjaden, 2018, S.75). Zur Erklärung sekundärer Effekte des 
Migrationshintergrundes werden diverse Mechanismen diskutiert (fiir einen Uber- 
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blick: Becker & Gresch, 2016, S.81ff.; Hunkler & Tjaden, 2018, S.75 ff.; Salikutluk, 
2013, S.10ff.). Vordergründig werden die ambitionierten Bildungsentscheidungen 
von Personen mit Migrationshintergrund jedoch auf drei theoretische Erklärungs- 
mechanismen zurückgeführt: (I) den sogenannten Zuwandereroptimismus, (II) eine 
antizipierte Diskriminierung und (III) Informationsdefizite. Diese Erklärungsan- 
sätze greifen sowohl die im WIM diskutierten Bezugsgruppeneffekte (Sewell etal., 
1969; Sewell etal., 1970) als auch theoretische Annahmen der soziologischen RCT 
(Esser, 1999) auf. Anzumerken ist hierbei, dass sich diese drei Mechanismen für die 
Erklärung der ambitionierten Bildungspläne von Migrantinnen und Migranten eher 
ergänzen, als dass sie sich gegenseitig ausschließen (Relikowski, Yilmaz & Blossfeld, 
2012b, S.114; Salikutluk, 2016, S. 584). 


Erklärungsmechanismus I: Zuwandereroptimismus 

Ein substanzieller Teil der Forschung (Becker & Gresch, 2016; Dollmann & Weiß- 
mann, 2020; Hadjar & Scharf, 2019; Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen & Dollmann, 
2010; Relikowski etal., 2012b; Salikutluk, 2013, 2016; Tjaden & Scharenberg, 2017) 
stellt die ambitionierteren Bildungslaufbahnentscheidungen von Einwandererkin- 
dern auf den Zuwandereroptimismus ab (auch bezeichnet als Immigrant-Optimism- 
Hypothese, vgl. Kao & Tienda, 1995), der sich in einem überdurchschnittlichen (so- 
zialen) Aufstiegswillen von Migrantinnen und Migranten manifestiert. Der Zuwan- 
dereroptimismus wird auf unterschiedliche theoretische Annahmen zurückgeführt. 
Vordergründig wird jedoch angenommen, dass Migrantinnen und Migranten hin- 
sichtlich ihrer Ambitionen, Motive und ihres Optimismus eine positiv selektierte 
Gruppe darstellen (Becker & Gresch, 2016, S.82; Hunkler & Tjaden, 2018, S.75). 

Eine Vielzahl von Studien hat untersucht, inwiefern Migrationspopulationen 
eine positiv oder negativ selektierte Gruppe im Vergleich zur im Herkunftsland ver- 
bliebenen Bevölkerung darstellen (Bertoli, Fernändez-Huertas Moraga & Ortega, 
2013; Chiswick, 1999; Feliciano, 2005a, 2005b, 2006; Ichou, 2014). Aktuelle Studien 
sprechen weniger für eine allgemein positive Bildungsselektivität von Migrantinnen 
und Migranten als vielmehr dafür, dass die Bildungsselektivität von Migrantinnen 
und Migranten in Abhängigkeit von der ethnischen Gruppe bzw. vom Herkunftsland 
und vom Aufnahmeland variiert (van de Werfhorst & Heath, 2019). Die Auslöser für 
eine Migration sind vielseitig und reichen von ökonomischen, politischen, sozialen 
bis hin zu psychologischen Beweggründen (Bodvarsson & van den Berg, 2013; Brü- 
cker, Rother & Schupp, 2016). Es kann jedoch allgemein davon ausgegangen werden, 
dass Migration mit der Hoffnung und Erwartung einer Verbesserung der Lebens- 
bedingungen verbunden ist, die sich in einem überdurchschnittlichen Aufstiegs- 
wunsch widerspiegelt (Hadjar & Scharf, 2019, S.715). 

Investitionen in die Bildung werden von Personen mit Migrationshintergrund 
dabei als notwendiger und zentraler Schlüssel wahrgenommen, um die Aufwärts- 
mobilität zu realisieren (Relikowski et al., 2012b, S.132; Salikutluk, 2016, S.583) und 
die soziale Integration in die Aufnahmegesellschaft zu ermöglichen (Esser, 2006). 
Auch deswegen schätzen Migrantinnen und Migranten den Wert von Bildung höher 
ein und weisen eine höhere Bildungsaspiration auf als Personen ohne Migrations- 
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hintergrund (Hadjar & Scharf, 2019, S.715). Auf der Grundlage qualitativer und 
quantitativer Datenanalysen können Relikowski etal. (2012b) für verschiedene Mi- 
grantengruppen in Deutschland eine überdurchschnittlich hohe Bildungsaspiration 
nachweisen (vgl. auch Hunkler & Tjaden, 2018; Salikutluk, 2013). Insbesondere Fa- 
milien mit türkischem Migrationshintergrund schreiben hohen Bildungsabschlüs- 
sen eine wichtige Rolle für den späteren Arbeitsmarkterfolg zu (Salikutluk, 2013, 
S.22) und weisen unter Kontrolle von Schulleistungen und Merkmalen der sozialen 
Herkunft höhere Bildungsaspirationen auf (Hunkler & Tjaden, 2018; Relikowski 
etal., 2012b; Salikutluk, 2013, 2016). Diese überdurchschnittliche Bildungsaspiration 
bei türkischen Migrantinnen und Migranten sei darauf zurückzuführen, „dass sich 
gerade diese Gruppe durch Migration bessere Möglichkeiten erhofft, eigene ver- 
passte Bildungs- und Arbeitsmarktchancen über ihre Kinder nachzuholen“ (Relikow- 
ski et al., 2012b, S.132). 

Oft können die Eltern ihre Bildungspläne nicht (mehr) selbst realisieren und 
„vererben“ sie daher an ihre Kinder bzw. an die zweite Migrantengeneration (Hunk- 
ler & Tjaden, 2018, S.75; Salikutluk, 2013, S.11). Dieses Phänomen lässt sich unter 
Rückgriff auf die im WIM postulierten theoretischen Mechanismen der sogenann- 
ten „Definer“- und „Model“-Funktion von Eltern (Picou & Carter, 1976; Scritchfield & 
Picou, 1982; Sewell etal., 1969; Woelfel & Haller, 1971) erklären (vgl. Abschnitt 
2.3.3.1). Können Migranteneltern ihre eigenen Bildungspläne nicht in die Tat umset- 
zen oder ihre Bildungstitel des Herkunftslandes nicht auf das Aufnahmeland über- 
tragen, verliert die Modell-Funktion der Eltern an Bedeutung (Salikutluk, 2013, S.11) 
und der Mechanismus der Imitation bzw. der Nachahmung bleibt aus. Nach Cohen 
(1987) ist jedoch die elterliche „Definer“-Funktion gewichtiger als die Modell-Funk- 
tion: Auch bei eigenen Bildungsmisserfolgen bzw. unerfüllten Bildungszielen defi- 
nieren Migranteneltern über ihre hohen Bildungserwartungen und -ansprüche, was 
für ihre Kinder erstrebenswert ist und üben dadurch einen normativen Konfor- 
mitätsdruck auf sie aus. Aufgrund des Konformitätsdrucks adaptieren die Kinder 
die Erwartungen und Ansprüche ihrer Eltern (Cohen, 1987; Haller, 1968; Woelfel & 
Haller, 1971). Auch wenn sich die erste Migrantengeneration am unteren sozioöko- 
nomischen Rand der Aufnahmegesellschaft wiederfindet, wird dieser Wunsch an die 
folgende (zweite) Generation weitergetragen (Kao & Tienda, 1995, S.5). Dadurch 
können Migrantenkinder sich verantwortlich fühlen, in dem Aufnahmeland erfolg- 
reich zu sein, um einen Beitrag zu dem Erfüllen des „Lebenstraums“ ihrer Eltern zu 
leisten (Dreby, 2010; Marquez Kiyama, 2010; Relikowski etal., 2012b; Shah, Dwyer & 
Modood, 2010). So zeigen Befunde aus Großbritannien (Shah etal., 2010), Deutsch- 
land (Relikowski etal., 2012b) und den Vereinigten Staaten (Dreby, 2010; Marquez 
Kiyama, 2010), dass die elterlichen Erwartungen einen erheblichen Einfluss auf die 
Bildungsaspirationen ihrer Kinder ausüben. Zusammenfassend wird davon ausge- 
gangen, dass die hohen Bildungserwartungen und -ansprüche in Migrantenfamilien 
unabhängig von der sozialen Herkunft dazu führen, dass junge Migrantinnen und 
Migranten gegenüber einheimischen Jugendlichen ambitioniertere und anspruchs- 
vollere Bildungswege wählen. 
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Erklärungsmechanismus Il: Antizipierte Diskriminierung 

Ambitionierte Bildungspläne von Migrantinnen und Migranten werden in der theo- 
retischen Literatur darüber hinaus auf eine antizipierte Diskriminierung zurückge- 
führt (Heath etal., 2008, S.226; Heath & Brinbaum, 2007, S.297f.; auch als blocked 
opportunities bezeichnet, vgl. Salikutluk, 2016). Dieser Hypothese zufolge erwarten 
zugewanderte Personen Diskriminierungen auf dem Arbeitsmarkt. Diskriminie- 
rungserwartungen führen dazu, dass Migrantinnen und Migranten die Opportuni- 
tätskosten von weiterführender sekundärer und tertiärer Bildung niedriger einstufen 
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund und in der Folge stärker in höhere Bil- 
dung investieren, um antizipierte Benachteiligungen auf dem Arbeitsmarkt zu kom- 
pensieren (Heath etal., 2008, S. 226). Dies dürfte besonders dann der Fall sein, wenn 
Migrantinnen und Migranten davon ausgehen, dass die Vergabe von Arbeitsplätzen 
auf dem Arbeitsmarkt bei hohen Bildungsabschlüssen (insbesondere Hochschul- 
abschlüssen) leistungsgerechter erfolgt. In diesem Fall erscheint es sinnvoller die 
Schule fortzusetzen, um eine Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen, als eine 
berufliche Ausbildungsalternative in Erwägung zu ziehen (Jonsson & Rudolphi, 
2011, S.489). Dennoch ist nicht nur zu erwarten, dass eine antizipierte Diskriminie- 
rung zu einer „Überkompensation“ führt. Denkbar wäre ebenfalls das Gegenteil: So 
könnten Entmutigungseffekte als Konsequenz antizipierter Diskriminierung eintre- 
ten, insbesondere bei schlechten Schulleistungen (Becker, 2010a, S.11). Bislang 
wurde die Hypothese antizipierter Diskriminierung noch zu selten empirisch be- 
leuchtet. Die wenigen bestehenden Forschungsergebnisse sprechen jedoch eher für 
einen geringen Einfluss einer antizipierten Diskriminierung (Fernändez-Reino, 
2016; Hunkler & Tjaden, 2018; Teney, Devleeshouwer & Hanquinet, 2013; Tjaden & 
Hunkler, 2017). 


Erklärungsmechanismus Ill: Informationsdefizite 

Ein dritter Erklärungsansatz bezieht sich auf die Informationsdefizite von Migrantin- 
nen und Migranten in Bezug auf das Bildungssystem des Aufnahmelandes (Becker, 
2010a, S.8f; Hunkler & Tjaden, 2018, S.76f.; Relikowski etal., 2012b, S.114). 
Fehlende Informationen iiber institutionelle Hindernisse und Anforderungen des 
Bildungssystems des Ziellandes begünstigen nach dieser Hypothese die Überschät- 
zung der Erfolgserwartungen bzw. Realisierungswahrscheinlichkeiten von Bildungs- 
zielen (Relikowski etal., 2012b, S.120). Informationsdefizite können darüber hinaus 
die wahrgenommenen Renditen verschiedener Bildungsgänge beeinflussen (Golden- 
berg, Gallimore, Reese & Garnier, 2001, S.578). Die Forschung zum Informations- 
mechanismus zeigt für Deutschland — auch aufgrund von Unschärfen und Unter- 
schieden hinsichtlich der Operationalisierung von Informationsdefiziten (Hunkler & 
Tjaden, 2018, S.80) — keine eindeutige Befundlage: Relikowski etal. (2012b, S. 130) 
stellen zum einen fest, dass Eltern mit Migrationshintergrund weniger über das 
deutsche Bildungssystem wissen als Eltern ohne Migrationshintergrund. Zum ande- 
ren sprechen ihre Befunde dafür, dass Migranteneltern, und hierbei vor allem Eltern 
ohne Erfahrungen mit dem deutschen Schulsystem, die Leistungen ihrer Kinder sys- 
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tematisch überschätzen. Salikutluk (2016) sowie Hunkler und Tjaden (2018) finden 
hingegen keine signifikanten Hinweise für die Informationsdefizit-Hypothese. 

Die Annahme des Zuwandereroptimismus wurde dagegen sowohl durch quali- 
tative Studien in den Vereinigten Staaten, in England und Deutschland (Dreby, 2010; 
Relikowski etal., 2012b) als auch zunehmend durch quantitative Studien bestätigt 
(Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski etal., 2012b; Sali- 
kutluk, 2016). Auf der Grundlage von Dekompositionsverfahren (vgl. Karlson etal., 
2012) können Hunkler und Tjaden (2018) für Deutschland nachweisen, dass die am- 
bitionierten Bildungspläne und -entscheidungen von Migrantinnen und Migranten 
fast ausschließlich durch den Zuwandereroptimismus erklärt werden können und 
dass alternativ diskutierte Erklärungsansätze (antizipierte Diskriminierung und In- 
formationsdefizite) nur eine geringfügige Bedeutung erlangen. Dieser Befund wird 
auch durch internationale Forschungsarbeiten bestätigt (Fernändez-Reino, 2016). In 
Anbetracht der noch recht jungen Forschung lässt sich auf der Grundlage der bishe- 
rigen Befundlage allerdings nicht abschließend schlussfolgern, dass die Hypothese 
des Zuwandereroptimismus die zentrale Ursache der ambitionierten Bildungspläne 
von Migrantinnen und Migranten ist. Somit geht die vorliegende Arbeit davon aus, 
dass alle drei Mechanismen die Bildungsentscheidungen von jungen Migrantinnen 
und Migranten bedingen. 


Bezug der drei Erklärungsmechanismen auf die Bildungsentscheidungen am Ende 
der Sekundarstufe I 

Die theoretischen Annahmen der sekundären Effekte des Migrationshintergrundes 
werden nachfolgend auf den Kontext der Bildungsentscheidung von Schulentlasse- 
nen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I überführt. Hierfür wird ebenfalls auf 
die theoretischen Annahmen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, des WIM und 
des Modells der Frame-Selektion Bezug genommen. 

Anlehnend an die Immigrant-Optimism-Hypothese sind verschiedene und si- 
multan wirkende Effekte denkbar, die sowohl eine Berücksichtigung der entschei- 
dungsbedingenden Mechanismen auf der Individualebene als auch den Einfluss des 
elterlichen Bezugsgruppeneinflusses erfordern. Aus den theoretischen Argumenten 
der Immigrant-Optimism-Hypothese und des WIM wurde weiter oben abgeleitet, 
dass der Optimismus von Migranteneltern in besonderer Weise die Werte und Nor- 
men ihrer Kinder definiert. Mit zunehmendem Alter wird zwar die Bildungsent- 
scheidung immer stärker durch die Heranwachsenden selbst getroffen (Becker, 
2017b, S.112; Erikson & Jonsson, 1996, S. 54; Hillmert & Jacob, 2003, S. 320; vgl. auch 
Abschnitt 2.3.2.3), der im Rahmen der familiären Sozialisation adaptierte und ver- 
innerlichte Aufstiegswille dürfte jedoch maßgeblich ihre Entscheidung bedingen. 
Zugleich dürften die Bildungserwartungen der Eltern auch an späteren Bildungs- 
übergängen die Entscheidungen der Jugendlichen bewirken. Der Zuwandereropti- 
mismus könnte sich somit sowohl in den höheren Bildungsaspirationen der Eltern 
als auch vermittelt über die elterlichen Bildungserwartungen in den Bildungsaspira- 
tionen junger Migrantinnen und Migranten widerspiegeln. Signifikant höhere Bil- 
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dungsaspirationen von Eltern und Kindern mit Migrationshintergrund werden in 
verschiedenen Studien nachgewiesen (Ditton etal., 2005; Paulus & Blossfeld, 2007; 
Relikowski, 2012a; Relikowski etal., 2012b). Die Bildungsaspirationen der Eltern und 
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund müssten demnach einen eigenständi- 
gen Erklärungsbeitrag für migrationsspezifische Bildungsentscheidungen leisten. 

Auf der Individualebene beschreiben die nachfolgenden Ausführungen anleh- 
nend an Tjaden (2016) und Glauser (2015) den Einfluss der drei Mechanismen auf 
die wert-erwartungstheoretischen Entscheidungsparameter von Esser (1999). Es ist 
zu erwarten, dass der Zuwandereroptimismus die Bildungsmotivation junger Mi- 
grantinnen und Migranten beeinflusst. Hierbei sind verschiedene Effekte denkbar: 
Die mit dem Zuwandereroptimismus verbundene hohe Motivation für soziale Auf- 
wärtsmobilität dürfte sich insgesamt in einem höheren Statuserhaltmotiv (SV) von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund widerspiegeln. Da allgemeine Statuserhalt- 
motive (SV) unabhängig von der Bildungsoption in die multiplikativen Terme der 
Bildungsmotivation einfließen, könnten Migrantinnen und Migranten sowohl eine 
höhere Bildungsmotivation für eine weiterführende Schule als auch für eine Berufs- 
ausbildung vorweisen. Anlehnend an die Immigrant-Optimism-Hypothese könnten 
jugendliche Migrantinnen und Migranten jedoch darüber hinaus den Bildungsertrag 
einer weiterführenden Schule zum Erwerb einer Hochschulreife (U;) höher ein- 
schätzen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund, da akademische Bildungs- 
zweige Kanäle zur Umsetzung der Aufwärtsmobilität bereitstellen. Auf der Grund- 
lage dieser Annahmen müssten Jugendliche mit Migrationshintergrund gegenüber 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine höhere Bildungsmotivation haben, 
eine weiterführende Schule zum Erwerb einer Hochschulreife zu besuchen. Infor- 
mationsdefizite in Bezug auf die Attraktivität vollqualifizierender Berufsausbildun- 
gen könnten außerdem dazu führen, dass junge Migrantinnen und Migranten eine 
geringere Bildungsmotivation hinsichtlich einer Berufsausbildung (Uy) aufweisen. 
Dieses Argument dürfte jedoch vielmehr auf die erste Migrantengeneration zutref- 
fen, da diese weniger mit den Strukturen des Bildungssystems vertraut ist. Es wird 
folglich davon ausgegangen, dass migrationsspezifische Unterschiede in der Ein- 
schätzung der Bildungsmotivation bezüglich einer weiterführenden Schule größer 
sind als in Bezug auf eine Berufsausbildung. 

Außerdem dürften die drei Erklärungsmechanismen (Zuwandereroptimismus, 
antizipierte Diskriminierung und Informationsdefizite) das wahrgenommene Inves- 
titionsrisiko (IR = C/p) der jungen Migrantinnen und Migranten beeinflussen, wobei 
anlehnend an Tjaden (2016, S.13 ff.) verschiedene Effekte denkbar sind: Aufgrund 
der überdurchschnittlich hohen Motivation der Aufwärtsmobilität von Migrantenfa- 
milien ist zu erwarten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund gegenüber Ju- 
gendlichen ohne Migrationshintergrund höhere Erfolgserwartungen haben, eine 
Hochschulreife zu erwerben (pr). Zugleich dürften antizipierte Diskriminierungen 
bei der Vergabe von Ausbildungsplätzen im dualen System dazu führen, dass Mi- 
grantinnen und Migranten eine vergleichsweise geringe Erfolgserwartung haben, 
eine Berufsausbildung zu erhalten (py). Gleichzeitig wird angenommen, dass Mi- 
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grantinnen und Migranten die Kosten weiterführender Schulen weniger stark ge- 
wichten als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (C) — zum einen aufgrund 
von Informationsdefiziten, weil sie weniger Kenntnisse über die Bildungskosten ei- 
ner weiterführenden Schule vorweisen könnten, zum anderen aber auch aufgrund 
einer antizipierten Diskriminierung auf dem Ausbildungsmarkt, die dazu führt, 
dass Migrantinnen und Migranten die Opportunitätskosten einer weiterführenden 
Schule gegenüber denjenigen einer Berufsausbildung geringer einschätzen. Anleh- 
nend an die Annahmen der antizipierten Diskriminierung könnten Jugendliche mit 
Migrationshintergrund zudem erwarten, dass sie bei der Vergabe von Ausbildungs- 
plätzen nachrangig behandelt werden und schätzen daher den Gesamtaufwand der 
Ausbildungsplatzsuche höher ein als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Da- 
rüber hinaus könnten Migrantinnen und Migranten aber auch aufgrund von Infor- 
mationsdefiziten bezüglich der Ausbildungsplatzsuche und -bewerbung die Kosten 
einer Ausbildungsplatzsuche höher einschätzen. Insgesamt müssten Migrantinnen 
und Migranten demnach das Investitionsrisiko einer weiterführenden Schule gerin- 
ger und das Investitionsrisiko einer betrieblichen Ausbildung höher einstufen als Ju- 
gendliche ohne Migrationshintergrund. Anlehnend an Tjaden (2016, S.16) wird der 
Einfluss der drei Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen auf 
die soziologischen Entscheidungsparameter in Tabelle 2 zusammengefasst: 


Tabelle 2: Überblick zu den Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen (in Anlehnung 
an Glauser, 2015) 


Primäre ethnische Sekundäre ethnische Effekte 


Effekte rr a 
Migrations- Weiterführende Schule Berufsausbildung 
hintergrund BM IR BM IR 
Schulleistungen 
U cSV C p U cSV c p 
Nein Referenz Referenz Referenz Referenz Referenz 
Ja = ab 4a _ be ab _be 4a be _e 


Verantwortlicher Mechanismus:? Immigrant-Optimism,® Informationsdefizite,“ Antizipierte Diskriminierung. 
Erwartetes Ergebnis = kein Einfluss, + positiver Effekt, — negativer Effekt. 

U Bildungsertrag, cSV Statuserhaltmotiv, C Kosten, p Erfolgserwartung, BM Bildungsmotivation, IR Investi- 
tionsrisiko. 


Aufbauend auf der konsistenten Befundlage zu den Bildungsentscheidungen junger 
Migrantinnen und Migranten und den herausgearbeiteten Erklärungsansätzen wird 
davon ausgegangen, dass sich Jugendliche mit Migrationshintergrund seltener für 
vollqualifizierende Berufsausbildungen und häufiger für weiterführende Bildungs- 
wege zum Erwerb einer Hochschulreife entscheiden als Jugendliche ohne Migra- 
tionshintergrund. 

Neben den sekundären ethnischen Effekten auf der Individualebene wird die 
Bildungsentscheidung junger Migrantinnen und Migranten darüber hinaus im 
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familiären Kontext von migrationsspezifischen Bildungserwartungen der Eltern be- 
einflusst. Anlehnend an die theoretischen Annahmen des WIM und der Immigrant- 
Optimism-Hypothese ist davon auszugehen, dass die Bildungspläne von Migranten- 
eltern dazu beitragen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund am Ende der 
allgemeinbildenden Sekundarstufe I den Besuch einer weiterführenden Schule ge- 
genüber der Aufnahme einer beruflichen Ausbildung bevorzugen. Bislang ungeklärt 
ist jedoch die Frage nach der Rationalität der Bildungsentscheidung bzw. nach dem 
Modus der Informationsverarbeitung. Anlehnend an die zwei - in Abschnitt 2.3.3.1 — 
erarbeiteten handlungstheoretischen Erklärungsansätze für den Bezugsgruppenein- 
fluss ist Folgendes zu erwarten: 

1) Im Kontext der soziologischen RCT bzw. der Theorie der subjektiven Wert-Er- 
wartung sind die Bildungserwartungen und -ansprüche der Eltern Bestandteil 
der subjektiven Kosten-Nutzen-Abwägung der Jugendlichen. Migrantinnen und 
Migranten kommen den Erwartungen ihrer Eltern nach, um den Nutzenterm 
der sozialen Anerkennung zu maximieren. Übertragen auf das Entscheidungs- 
modell von Esser (1999) halten Individuen jedoch das Erreichen der sozialen 
Anerkennung nur dann für möglich, wenn die Investitionsrisiken für eine Bil- 
dungsoption nicht zu groß sind. Insofern adaptieren junge Migrantinnen und 
Migranten die hohen Bildungserwartungen der Eltern nicht bedingungslos. Das 
Ausmaß des migrationsspezifischen Bezugsgruppeneinflusses müsste dem- 
nach mit der Höhe des Investitionsrisikos sinken. Migrationsspezifische Dispa- 
ritäten in der Bildungsentscheidung und im Bildungsverlauf sollten damit am 
größten sein, wenn das Investitionsrisiko niedrig und die elterlichen Bildungs- 
erwartungen für eine Bildungsoption hoch sind. 

2) In Anlehnung an das Modell der Frame-Selektion hätten ambitionierte Bil- 
dungspläne der Eltern auch in Verbindung mit einem hohen wahrgenomme- 
nen Investitionsrisiko einen Einfluss auf die Bildungsentscheidung von jungen 
Migrantinnen und Migranten. Grund dafür ist die Annahme des Modells der 
Frame-Selektion, dass die Bildungsentscheidung im Falle hoher und homoge- 
ner Bildungserwartungen des sozialen Umfeldes im automatisch-spontanen 
Modus erfolgt: Die ambitionierten Bildungspläne der Migranteneltern werden 
demnach ohne Berücksichtigung von Restriktionen übernommen (Stocke, 2013, 
S.275). 


2.3.3.3 Zwischenfazit 

Die zuvor herangezogenen Theorien und Erklärungsmodelle für soziale und migra- 
tionsbezogene Bildungsungleichheiten stellen primär die Bildungsentscheidungen 
der Jugendlichen in den Vordergrund. Die Erklärung von Bildungsentscheidungen 
erfordert darüber hinaus eine Auseinandersetzung mit den institutionellen Rahmen- 
bedingungen des Bildungssystems und den Mechanismen der Fremdselektion: Ein 
zentraler Aspekt ist dabei, welchen Stellenwert individuelle Bildungsentscheidungen 
in den Übergangsprozessen einnehmen (können): Je größer die individuelle Ent- 
scheidungsfreiheit an systematischen und institutionellen Schnittstellen im Bil- 
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dungsverlauf ist, desto gewichtiger sind sekundäre Effekte und desto stärker ist die 
soziale und ethnische Selektivität am Bildungsübergang (Dollmann, 2011, S. 617, 
2016, S.206; Jackson & Jonsson, 2013, S.310f.). Aufgrund der hohen Stratifizierung 
des deutschen Bildungssystems (Jackson & Jonsson, 2013, S.309) ist zu erwarten, 
dass sekundären Effekte eine gewichtige Rolle am Bildungsübergang am Ende der 
Sekundarstufe I spielen. 

Darüber hinaus unterliegt die Bildungsentscheidung aber auch Restriktionen, 
die aus den Selektionsmechanismen des (Berufs-)Bildungssystems resultieren (Diet- 
rich & Abraham, 2018, S.85). Hierzu zählt unter anderem, dass der Zugang zu wei- 
terführenden Schulen durch formale Voraussetzungen beschränkt ist — insbeson- 
dere durch Schulabschlüsse und Zeugnisnoten (vgl. KMK, 2019). Anders als die 
Bildungsübergänge innerhalb des allgemeinbildenden Systems sind die Einmün- 
dungsprozesse in die Berufsausbildung (zumindest bei der betrieblichen Ausbil- 
dung) hingegen stark von Fremdselektionsprozessen durch die Ausbildungsbetriebe 
geprägt (Seeber etal., 2019a, S.75): So hängt die Vergabe eines Ausbildungsplatzes 
maßgeblich von dem Entscheidungsverhalten der Ausbildungsbetriebe ab. Die Zu- 
gangsregeln der Bildungsinstitutionen können darüber hinaus mittelbar die subjek- 
tive Abwägung der Jugendlichen von Bildungsalternativen beeinflussen, da sie darü- 
ber entscheiden, wie hoch die zu überwindenden Eintrittshürden sind.” Regionale 
Bedingungen des Ausbildungsmarktes können ebenfalls die Ausbildungsentschei- 
dung der Jugendlichen beeinflussen, wirken sich darüber hinaus jedoch auch auf 
das Auswahlverhalten der Ausbildungsbetriebe aus (Glauser & Becker, 2016). Aus 
diesen Gründen werden in den kommenden Abschnitten institutionelle Mechanis- 
men (Abschnitt 2.4) und regionale Bedingungen (Abschnitt 2.5) des Zugangs zur Be- 
rufsausbildung aufgegriffen. 


2.4 Institutionelle Mechanismen der leistungsbezogenen 
und sozialen Selektivität beim Zugang zur 
Berufsausbildung"? 


Während der Übergangsphase werden die Übergangsentscheidungen und -prozesse 
der Jugendlichen von der Institutionenstruktur des (Berufs-)Bildungssystems und 
deren Zugangsregeln beeinflusst (Becker, 2017b, S.136; Dietrich & Abraham, 2018, 
5.85; Eberhard & Ulrich, 2010, S.133; Konietzka, 2016, S. 316). Nachfolgend werden 
die dort zum Tragen kommenden institutionellen Regeln und Mechanismen sowie 


17 Restriktionen, die aus den institutionellen Zugangsregeln der Bildungsträger resultieren, werden in den wert-erwar- 
tungstheoretischen Modellierungen größtenteils vernachlässigt (Dietrich & Abraham, 2018, S.85). Erikson & Jonsson 
(1996, S. 33) zufolge können Regeln des Zugangs zu Bildung sowie zu überwindende Barrieren an den entsprechenden 
Schnittstellen des Bildungsübergangs mitunter einen Einfluss auf die Bildungsentscheidung haben. Institutionelle Be- 
dingungen gehen jedoch nicht als eigenständige formale Messgröße in die Modellgleichungen der soziologischen 
Wert-Erwartungsmodelle ein. Vielmehr werden institutionelle Restriktionen über die Kontrolle primärer Effekte implizit 
berücksichtigt. 

18 Bestandteile des Abschnittes wurden veröffentlicht in Busse (2020). 
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ihre Einflussnahme auf Möglichkeiten der Verwertung von herkunfts- und migra- 
tionsbedingten Ressourcen beschrieben. Zur Erklärung der leistungsbezogenen und 
sozialen Mechanismen der Fremdselektion wird auf die Humankapital- (Becker, 1962, 
1993) und Signaling-Theorie (Spence, 1973, 1978) sowie auf das Job-Competition- 
Modell (Thurow, 1979) Bezug genommen. Auf ihrer Grundlage werden institutionelle 
Selektionsmechanismen des (Berufs-)Bildungssystems sowie deren Abhängigkeit 
von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes theoretisch nachgezeichnet. 

Aus einer formalrechtlichen Perspektive wird der Zugang zum Schulberufssys- 
tem durch institutionelle Mindestqualifikationen geregelt (vgl. auch Abschnitt 2.1): 
Als formale Eingangshürde wird mindestens ein Hauptschulabschluss vorausge- 
setzt, der jedoch nur für ein eingeschränktes Berufsspektrum den Zugang zu einer 
Berufsausbildung im Schulberufssystem ermöglicht (Seeber etal., 2019b, S.56). De 
facto fordern die meisten Ausbildungsgänge im Schulberufssystem oberhalb der 
sogenannten Helferberufe einen mittleren Schulabschluss als formale Einstiegs- 
voraussetzung (Dobischat, 2010, S.103; Kleinert & Jacob, 2012, S.214; Seeber etal., 
2019a, S.72). Unklar ist derweilen, welche Rolle den Akteuren im Schulberufssystem 
bei der Vergabe von Ausbildungsstellen zukommt und ob über die formalen Zu- 
gangsbedingungen hinaus weitere Aspekte von Bedeutung sind (Granato & Ulrich, 
2014, S. 209). 

Bezüglich der Auswahllogiken und -verfahren der Betriebe bei der Rekrutierung 
von Auszubildenden ist das Ausmaß empirischer Evidenz dagegen größer (vgl. Gra- 
nato & Ulrich, 2014, S.214ff.; Kohlrausch, 2013). Der Zugang zum dualen System 
folgt marktförmigen Mechanismen (Esser, 2000, S. 235 ff.). Insofern lassen sich die 
theoretischen Annahmen (mikro-)ökonomischer Arbeitsmarkttheorien auch auf das 
Geschehen auf dem Ausbildungsmarkt übertragen bzw. zur Erklärung der Selektion 
von Bewerberinnen und Bewerbern heranziehen (Eulenberger, 2013, S. 39). Aus dem 
Job-Competition-Modell (Thurow, 1979) lässt sich ableiten, dass der Zugang zum 
dualen System durch den Rangplatz in der Bewerberschlange (labor queue bzw. job 
queue) bestimmt wird. Der Rangplatz einer Bewerberin bzw. eines Bewerbers in 
der Bewerberschlange wird jedoch nicht durch das absolute, sondern das relative 
Leistungsvermögen gegenüber anderen Mitbewerberinnen und Mitbewerbern im 
Bewerberpool bestimmt (Thurow, 1979, S.17). Das Entscheidungsverhalten der Aus- 
bildungsbetriebe basiert — anlehnend an die theoretischen Annahmen des Job-Com- 
petition-Modells sowie der Signaling-Theorie — auf Wahrscheinlichkeitsannahmen in 
Bezug auf das Leistungsvermögen der Bewerberinnen und Bewerber (Solga, 2005, 
S.72f.; Spence, 1973, S.356f.; Thurow, 1979, S.20). Um die Leistungsfähigkeit von 
Bewerberinnen und Bewerbern einzuschätzen bzw. um zu bestimmen, welchen 
Platz eine Bewerberin oder ein Bewerber in der Bewerberschlange einnimmt, ziehen 
die Ausbildungsbetriebe unter anderem die Bildung der Bewerberinnen und Bewer- 
ber als Leistungsindikator heran (Granato & Ulrich, 2014, S.214; Thurow, 1979, 
S. 18 ff). 

Anknüpfend an die Humankapitaltheorie (Becker, 1993) lässt sich die Relevanz 
von Bildung auf dem Ausbildungsmarkt damit begründen, dass Ausbildungsbe- 
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triebe jene Bewerberinnen und Bewerber auswählen, von denen eine höhere Pro- 
duktivität zu erwarten ist. Ein höheres Bildungsniveau wird nach der Humankapital- 
theorie mit einer höheren Leistungsfähigkeit von Personen in Verbindung gesetzt 
(Solga, 2005, S.61). Bildungszertifikate wie Schulabschlüsse und die in diesen Zerti- 
fikaten ausgewiesenen Noten, die ein institutionalisiertes Zeugnis über das antizi- 
pierte Leistungsvermögen und die Kompetenz einer Person darstellen (Bourdieu, 
1983, S.189f.), dienen den Betrieben als wichtige Orientierungspunkte, um die Be- 
werberinnen und Bewerber hinsichtlich ihrer Leistungsfähigkeit bzw. Produktivität 
zu vergleichen (Hunkler, 2014, S.258; Kohlrausch & Solga, 2012, S.757; Konietzka, 
2016, S. 329). Die Verdrängungs- und die Diskreditierungsthese unterstellen darüber 
hinaus, dass Bewerberinnen und Bewerber mit niedrigem formalen Bildungskapital 
(d.h. niedrige Bildungszertifikate und Noten) in die hinteren Rangplätze der Bewer- 
berschlange verdrängt (Verdrängungseffekte, Solga, 2005, S. 102 ff.) oder vollständig aus 
der Bewerberschlange ausgeschlossen werden (Diskreditierungseffekte, Solga, 2005, 
108 ff.). Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes beeinflussen wiederum 
den Grad von Verdrängungseffekten (vgl. Abschnitt 2.5). 

Leistungsbezogene Individualmerkmale stellen nicht die einzige Grundlage für 
Produktivitätsannahmen der Betriebe dar (Kohlrausch & Solga, 2012, S.758). Be- 
triebe bestimmen den Passungsgrad von Bewerberinnen und Bewerbern ebenfalls 
anhand des Arbeits- und Sozialverhaltens. Der Einfluss von sogenannten Kopf- 
noten”? in den Schulzeugnissen auf den Ausbildungszugang ist in verschiedenen 
Studien nachgewiesen (Hunkler, 2014, S. 258; Kohlrausch, 2011, S. 140). Soziale Kom- 
petenzen müssten beim Ausbildungsmarkteintritt vor allem für Jugendliche mit 
niedriger schulischer Vorbildung eine wichtige Stellung einnehmen (Farkas, 2003, 
S.556f.; Kohlrausch, 2011, S.130, 2013, S.230; Kohlrausch & Solga, 2012, S.770£.; 
Neuenschwander, 2012, S.190f.). Grund dafür ist, dass niedrige Schulabschliisse im 
Zuge eines Abwertungsprozesses?” an Bedeutung verloren haben (Kohlrausch, 2013, 
S.230) und Sozialkompetenzen die „ohnehin unterstellten geringeren fachlichen 
Kompetenzen“ kompensieren können (Kohlrausch, 2011, S. 130). 

Die Signaltheorie unterstellt außerdem, dass unveränderliche und nicht leis- 
tungsbezogene Merkmale der Bewerberinnen und Bewerber (z.B. die Gruppenzuge- 
hörigkeit) die Wahrscheinlichkeitsannahmen über die Leistungsfähigkeit bzw. über 
den Passungsgrad beeinflussen (Spence, 1973, S.357f.). Mit der Gruppenzugehörig- 
keit verbundene stereotypische Annahmen dienen den Ausbildungsbetrieben als 
leicht zu beobachtende Bewertungskriterien in Bezug auf die künftige Produktivität 
oder Leistungsbereitschaft von Bewerberinnen und Bewerbern. Ausbildungsbetriebe 
wählen dabei Personen bzw. Gruppen aus dem Bewerberpool aus, „denen eine hohe 
Verlässlichkeit der Leistungsannahmen zugesprochen wird“ (Seeber etal., 2019a, 
5.78). Die Gründe für eine solche „statistische Diskriminierung“ (Arrow, 1971) sind 


19 „Typische Kopfnoten sind beispielsweise gesonderte fachübergreifende Noten für Mitarbeit und Verhalten, die meist 
vom Klassenlehrer vergeben werden“ (Hunkler, 2014, S. 258). 

20 Dieser Abwertungsprozess lässt sich auch als das Resultat „des Zusammenspiels wirtschaftsstruktureller Verände- 
rungen, steigender Wissensanforderungen in vielen Berufen auf mittlerer Qualifikationsebene und einer anhaltenden 
Bildungsexpansion“ (Seeber et al., 2019a, S.73) auslegen. 
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vielseitig. Zur Erklärung werden unter anderem Kosten- und Zeitgründe vorgebracht 
(Solga, 2005, S.67): Annahmen über die Produktivität bzw. Leistungsfähigkeit einer 
Bewerberin oder eines Bewerbers sind mit Unsicherheiten verbunden (Spence, 1973, 
S.356), die sowohl unter Hinzunahme von Leistungsindikatoren (z.B. Schulab- 
schlüsse und Zeugnisnoten) als auch unter Berücksichtigung zeit- und kostenauf- 
wendiger Instrumente und Techniken der Eignungsdiagnose bestehen bleiben. 
Merkmale wie das Geschlecht, das Alter und der Migrationshintergrund sind leich- 
ter zu beobachten (Granato & Ulrich, 2014, S. 215). Es lässt sich damit zusammenfas- 
send festhalten, dass die Verwertbarkeit von Bildungszertifikaten und Ressourcen 
von „(individuellen) Zuschreibungen bzw. (gruppenspezifischen) Signalen“ abhängt 
(Granato, 2016, S.90). 

Die empirische Befundlage über eine mögliche Diskriminierung auf dem Aus- 
bildungsmarkt ist stark begrenzt, auch weil bislang nur wenige Forschungsarbeiten 
zu Selektionspraktiken und Rekrutierungsstrategien der ausbildenden Unterneh- 
men vorhanden sind, die Ausmaß und Mechanismen der Diskriminierung aus- 
reichend untersuchen (Imdorf, 2017, S.362f.; Seeber etal., 2019a, S.75). Vereinzelt 
erbringen Feldexperimente in Deutschland (Hunkler, 2014; Kaas & Manger, 2012; 
Schneider, Yeane & Weinmann, 2014) und in anderen europäischen Ländern (Carls- 
son & Rooth, 2007) Hinweise darauf, dass vor allem kleinere und mittlere (Ausbil- 
dungs-)Betriebe ohne standardisierte formale Rekrutierungsprozesse zu Einstel- 
lungspraktiken neigen können, die nicht auf meritokratischen Prinzipien basieren. 
Befunde aus Belgien deuten darüber hinaus darauf hin, dass auch regionale Bedin- 
gungen des Arbeitsmarktes das Ausmaß einer statistischen Diskriminierung mitbe- 
stimmen: Bei Besetzungsproblemen verringert sich die Wahrscheinlichkeit einer 
statistischen Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt (Baert, Cockx, Gheyle & Van- 
damme, 2015). 

Neben den Bildungszertifikaten, die zum institutionalisierten kulturellen Kapi- 
tal zählen (Bourdieu, 1983), nehmen zudem weitere Aspekte des kulturellen Kapitals 
der Jugendlichen eine Rolle in ihrem Bildungsverlauf ein (Granato & Ulrich, 2014, 
S. 216): Das umschließt sowohl objektivierte kulturelle Ressourcen (z. B. bildungsre- 
levante Besitztümer) als auch die im Rahmen der familiären Sozialisation erworbe- 
nen und angeeigneten Fähigkeiten (inkorporierte kulturelle Ressourcen). Letztere 
beziehen sich neben kognitiven Fähigkeiten ebenfalls auf Sprachkenntnisse (Becker, 
2017b, S.121), die zugleich als unmittelbarer Bestanteil der Produktivität ausgelegt 
werden können (Kalter, 2006, S.157). Sprachliche Defizite in Deutsch führen zu be- 
trächtlichen Positionierungshürden auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt (Diehl, 
Friedrich & Hall, 2009; Kalter, 2006). 

Maßgebend für den Bildungsverlauf ist zudem das sozialen Kapital (Hoenig, 
2019): Zum sozialen Kapital zählen unter anderem Ressourcen, die vom sozialen 
Netzwerk und Umfeld des Jugendlichen bereitgestellt werden. Bezugspersonen der 
Jugendlichen (z. B. Eltern sowie Freundschafts- und Bekanntschaftsbeziehungen) be- 
einflussen nicht nur mittelbar über ihre Erwartungen und Ansprüche den Bildungs- 
verlauf (vgl. Abschnitt 2.3.3.1), sie können die Jugendlichen auch unmittelbar beim 
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Zugang zu Ausbildungsplätzen unterstützen (Seeber etal., 2019a, S.77). Bedeutsam 
dürften dabei primär solche Ressourcen sein, die z. B den Suchprozess nach freien 
Ausbildungsstellen unterstützen. Die Erkenntnisse über die Wirkung sozialer Res- 
sourcen beim Übergang in die Berufsausbildung sind jedoch stark beschränkt. Zum 
einen existieren nur vereinzelt Forschungsbefunde, die zeigen können, dass soziale 
Ressourcen (z.B. die elterliche Unterstützung im Bewerbungsprozess) den Zugang 
zur Berufsausbildung erleichtern (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 
S.143; Seeber etal., 2019a, S.87). Zum anderen werden soziale Ressourcen bislang 
eher unzureichend operationalisiert: So liegen nur wenige Befunde zu der „Struktur 
der Kapitalgeber, Netzwerkgröße, Beziehungsstruktur und — was am wichtigsten ist 
— über die Ressourcen der Kapitalgeber vor“ (Eberhard, 2012, S.195). Die aktuelle Be- 
fundlage weist zudem darauf hin, dass nicht ausschließlich „der Zugang zu [sozia- 
len] Ressourcen, sondern auch deren Nutzung sowie die Qualität dieser Ressourcen 
beachtet werden muss“ (Hoenig, 2019, S.45). 

Die Hilfe von Bezugspersonen beim Bewerbungsprozess dürfte vor allem für 
den Zugang zu betrieblicher Ausbildung relevant sein. Angesichts der marktförmi- 
gen Mechanismen des Zugangs zum dualen System sowie der mitunter zeitaufwen- 
digen Auswahlverfahren der Betriebe (vgl. Granato & Ulrich, 2014, S. 214 ff.) ist zu er- 
warten, dass sich die Bewerbungsprozesse im dualen System weitaus aufwendiger 
gestalten als im Schulberufssystem. Zwar gibt es diesbezüglich keine Befunde, es 
wird jedoch vermutet, dass die die Auswahlkriterien im Schulberufssystem relativ 
standardisiert und formalisiert sind bzw. vorrangig von der schulischen Vorbildung 
abhängen (Seibert, Hupka-Brunner & Imdorf, 2009, S. 606). Erste Hinweise für eine 
sektorenspezifische Wirkung sozialer Ressourcen liefern empirische Ergebnisse mit 
Daten des NEPS (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Busse, 2020; See- 
ber etal., 2019a). 

Anlehnend an die theoretischen Annahmen aus Abschnitt 2.3.2.1 ist zu erwar- 
ten, dass die Ausstattung mit den für einen erfolgreichen Übergang in die Berufs- 
ausbildung relevanten Ressourcen von der sozialen Herkunft und dem Migrations- 
hintergrund abhängt: Migrationsspezifische und schichtspezifische Unterschiede in 
den Schulleistungen (primäre Effekte) im Allgemeinen, aber auch speziell bei aus- 
bildungsinteressierten Jugendlichen sind relativ gut belegt. So weisen ausbildungs- 
interessierte Jugendliche mit Migrationshintergrund beim Verlassen des allgemein- 
bildenden Schulsystems im Durchschnitt geringere Schulabschlüsse und schlechtere 
Zeugnisnoten auf als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Beicht & Granato, 
2010, S.5; Beicht & Walden, 2014b, S.4, 2017a, S. 445 ff.; BIBB, 2019, S. 253 ff.; Holt- 
mann etal., 2019, S. 377). Des Weiteren zeichnet sich beim Verlassen der allgemein- 
bildenden Schule am Ende der Sekundarstufe I auch ein deutlicher Zusammenhang 
zwischen der sozialen Herkunft der Eltern und dem Schulabschluss der Jugend- 
lichen ab: Jugendliche aus Elternhäusern mit einer hohen Bildung oder einem ho- 
hen sozioökonomischen Status weisen nach Verlassen der allgemeinbildenden Se- 
kundarstufe I im Durchschnitt höhere Schulabschlüsse auf als Jugendliche, deren 
Eltern eine niedrigere Bildung oder einen niedrigeren sozioökonomischen Status 
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vorweisen (Beicht & Walden, 2016, S.13f.; Busse, 2020, S.50; Holtmann etal., 2018, 
S.22f, 2019, S. 377). Dagegen ist die empirische Befundlage in Bezug auf die über- 
gangsrelevanten Ressourcen, die sich nicht unmittelbar in den Bildungszertifikaten 
widerspiegeln, begrenzt (Granato & Ulrich, 2014, S.212). Die wenigen bestehenden 
Studien verweisen darauf, dass (sozial-)psychologische Merkmale wie die Sozialkom- 
petenz, Selbstwirksamkeit und Konfliktfähigkeit einerseits für den Übergang in eine 
berufliche Ausbildung relevant sind (Kohlrausch, 2011; Nagy, Köller & Heckhausen, 
2005; Zimmermann & Skrobanek, 2015), andererseits aber auch von der sozialen 
Herkunft bedingt werden (Kohlrausch, 2011). 

Abschließend ist festzuhalten, dass die Auswahllogiken der Ausbildungsbe- 
triebe einen wesentlichen Erklärungsbeitrag für die soziale und migrationsspezifi- 
sche Selektivität als Folge eines marktbasierten Inklusionsmechanismus leisten: Be- 
triebe entscheiden nicht nur darüber, welche Ressourcen, sondern auch, welche 
Merkmale für den Übergang in die Berufsausbildung gewichtig sind (Granato & Ul- 
rich, 2014, S. 216). Anzumerken ist jedoch, dass der Großteil der Aussagen zum Aus- 
wahlverhalten der Betriebe auf empirischen Befunden basiert, die auf der Grundlage 
indirekter Teststrategien erlangt wurden. Für eine direkte Teststrategie fehlen in den 
meisten Untersuchungen Daten, die das tatsächliche Auswahlverhalten von Betrie- 
ben sowie ihre Entscheidungsmechanismen während der Rekrutierung beleuchten 
können. Die umfangreiche empirische Befundlage zum Einfluss des Migrationshin- 
tergrundes (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S.143; Beicht etal., 
2008, S.271; Beicht & Walden, 2017a, 2019b; BIBB, 2019, S.261f.; Diehl etal., 2009; 
Eberhard, 2012; Eulenberger, 2013; Hoenig, 2019, S.132f.; Kohlrausch & Richter, 
2016; Seeber, 2011; Seeber etal., 2019a; Tjaden, 2016, 2017; Ulrich, 2013) deutet trotz 
erheblicher Unterschiede in den Untersuchungsdesigns, Datengrundlagen, herange- 
zogenen Erklärungsfaktoren und Operationalisierungen zentraler Merkmale darauf 
hin, dass das Entscheidungsverhalten der Betriebe bei der Selektion von Bewerberin- 
nen und Bewerbern nicht ausschließlich an meritokratischen Prinzipien ausgerich- 
tet ist. Dagegen legen Studien, die zwischen den beiden vollqualifizierenden Berufs- 
bildungssektoren unterscheiden, offen, dass beim Zugang zu vollzeitschulischer 
Ausbildung keine migrationsspezifischen Ungleichheiten vorliegen (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2018, S. 143; Busse, 2020; Seeber et al., 2019a). 

Die Befundlage zum Einfluss der sozialen Herkunft auf den Übergang in die 
vollqualifizierende Ausbildung insgesamt, aber auch speziell auf den Zugang zum 
dualen System ist weniger eindeutig (Beicht & Walden, 2015, S.238; Granato & Ul- 
rich, 2014, S. 207; für einen Überblick: vgl. Tab. 34-A). Die relativ begrenzte Befund- 
lage wird auch dadurch erschwert, dass das Konstrukt der sozialen Herkunft äußerst 
unterschiedlich operationalisiert und häufig nur über den Bildungshintergrund des 
Elternhauses (der mitunter auch als Proxy-Variable für die sozioökonomische Her- 
kunft eingesetzt wird) gemessen wird (vgl. Tab. 34-A). Während einige Studien bele- 
gen, dass mit zunehmender Bildung der Eltern, die Chancen auf eine berufliche 
Ausbildung im dualen System und Schulberufssystem steigen (Beicht & Walden, 
2014b, 2015a; Seeber, 2011), zeigen wiederum andere Untersuchungen, dass sich die 
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Bildung der Eltern nur auf den Übergang ins duale System, nicht aber auf den Ein- 
tritt ins Schulberufssystem positiv auswirkt (Autorengruppe Bildungsberichterstat- 
tung, 2018, S.143; Beicht & Walden, 2016; Seeber etal., 2019a). Im Gegensatz dazu 
kommen Holtmann etal. (2017, 2018) zu dem Ergebnis, dass die Bildung der Eltern 
die Einmündung in eine vollqualifizierende Ausbildung (Duales System und Schul- 
berufssystem) nicht beeinflusst (vgl. auch Beicht & Walden, 2017a). Aber auch die 
wenigen Studien, die neben der elterlichen Bildung noch weitere Bestandteile der 
sozialen Herkunft aufgreifen, z.B. den höchsten sozioökonomischen Status (ISEI; 
Ganzeboom, Graaf & Treiman, 1992) oder die Klassenlage der Eltern (EGP-Klassen- 
schema; Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979), zeigen keine einhellige Befund- 
lage (vgl. Tab. 34-A). 

Zusammenfassend wird aufgrund der vielfach belegten erschwerten Ausbil- 
dungszugänge für Personen mit Migrationshintergrund erwartet, dass migrations- 
spezifische Ungleichheiten im Zugang zu betrieblicher Ausbildung auch unter Kon- 
trolle der sozialen Herkunft, der herkunftsbedingten Ressourcen, der primären und 
sekundären Herkunftseffekte sowie der Bezugsgruppeneinflüsse bestehen bleiben. 
Darüber hinaus ist zu vermuten, dass migrationsspezifische Disparitäten beim Zu- 
gang zum Schulberufssystem und zu weiterführenden Schulen aufgrund der primär 
formalen Zugangsregelungen weniger stark ausgeprägt sind. Verbleibende migra- 
tionsspezifische Nachteile beim Übergang in den Übergangssektor wären unter 
Kontrolle der oben aufgeführten Erklärungsfaktoren auch als Resultat einer Benach- 
teiligung auf dem Ausbildungsmarkt zu verstehen.” Etwaige verbleibende direkte 
Effekte der sozialen Herkunft sollten dagegen beim Übergang in die weiterführen- 
den Schulen unter Kontrolle weiterer relevanter Einflussfaktoren (siehe oben) größer 
sein als beim Übergang in die betriebliche Ausbildung. Der Hauptgrund für diese 
Erwartung ist, dass hohe Bildung für hohe soziale Schichten eine unabdingliche 
Voraussetzung für den Statuserhalt darstellt (Breen et al., 2014, S. 261). 


2.5 Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes 


Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes können sowohl das Entschei- 
dungsverhalten der Jugendlichen als auch das der Ausbildungsbetriebe beeinflussen 
(Hillmert, Hartung & Weßling, 2017b, S. 537). So gibt es Hinweise darauf, dass regio- 
nale Ausbildungsmarktbedingungen einen Einfluss auf die Bildungsaspirationen 
und -entscheidungen der Jugendlichen haben (Glauser & Becker, 2016; Hartung, 
2017; Hillmert etal., 2017b, S.537). Bisher sind die Erkenntnisse zur Wirkung regio- 
naler Bedingungen auf die Bildungsaspirationen und Bildungsentscheidungen von 
Schulabsolventinnen und -absolventen noch nicht hinreichend theoretisch fundiert 
und die Anzahl der empirischen Untersuchungen ist noch zu klein, um empirisch 
abgesicherte Aussagen treffen zu können. Glauser und Becker (2016, S.6) liefern 


21 Wobei Residualeffekte des Migrationshintergrundes ebenfalls bei einer unvollständigen und unpräzisen Operationali- 
sierung der Erklärungsfaktoren zu erwarten sind. 
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erste theoretische Überlegungen und Befunde dafür, dass Informationen über die 
Ausbildungsmarktbedingungen in die Entwicklung von (realistischen) Bildungsaspi- 
rationen und Bildungsentscheidungen einfließen und regional variierende Bedin- 
gungen des Ausbildungsmarktes Unterschiede in den Bildungsaspirationen und 
-entscheidungen erklären können. 

Für den Einfluss der regionalen Bedingungen auf das Auswahlverhalten der 
Ausbildungsbetriebe liegen dagegen theoretisch fundierte und empirisch abgesi- 
cherte Erklärungsansätze vor. Aus dem Job-Competition-Modell lässt sich ableiten, 
dass Verdrängungseffekte in Abhängigkeit vom Ausbildungsangebot und der Ausbil- 
dungsnachfrage variieren. So bestimmt die Relation des Ausbildungsangebots und 
-nachfrage den Grad des regionalen Wettbewerbs und dadurch den Grad der Ver- 
drängung Leistungsschwächerer (Nickolaus, Behrendt, Gauch, Windaus & Seeber, 
2018, S.114; Solga, 2005, S.74). Übersteigt die Ausbildungsnachfrage die Zahl der 
Ausbildungsplätze, können Ausbildungsbetriebe aus dem Nachfrageüberhang an Be- 
werberinnen und -bewerbern die geeignetsten Kandidaten für die Ausbildungsstelle 
aussuchen. Mit steigendem Wettbewerb um Ausbildungsplätze werden Leistungs- 
schwächere zunehmend in die hinteren Ränge der Bewerberschlange verdrängt, wo- 
durch sich ihre Ausbildungschancen verringern (Kohlrausch & Solga, 2012, S.756 ff.; 
Nickolaus etal., 2018, S.114). Übersteigt hingegen das Ausbildungsangebot die Aus- 
bildungsnachfrage, reduziert sich der Bewerberpool, wodurch auch die Ausbildungs- 
chancen für leistungsschwächere Jugendliche steigen können, sofern sie aufgrund 
von Diskreditierungseffekten nicht gänzlich aus der Bewerberschlange ausgeschlos- 
sen werden (Solga, 2005, S.73 ff.). Zusammenfassend ist zu erwarten, dass sich die 
Ausbildungschancen von Leistungsschwächeren verbessern können, wenn der Wett- 
bewerb um vorhandene Ausbildungsplätze abnimmt. Aktuelle Forschungsbefunde 
zeigen, dass eine günstige Angebots-Nachfrage-Relation den Zugang zur betrieb- 
lichen Ausbildung auch unter Kontrolle von Schulleistungen und dem Bewerbungs- 
verhalten der Jugendlichen erleichtern können (Beicht & Walden, 2017a; Eckelt & 
Schauer, 2019; Lex & Zimmermann, 2011). 

Ins Zentrum der Berufsbildungspolitik und Wissenschaft rückt gegenwärtig zu- 
nehmend die auf der Grundlage von amtlichen Statistiken geführte Diskussion um 
qualitative Probleme der Passung von Ausbildungsangebot und -nachfrage (Autoren- 
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Seeber etal., 2019b), „die auftreten, wenn 
bei steigendem Stellenangebot der Anteil unversorgter Bewerberinnen und Bewer- 
ber vergleichsweise wenig sinkt oder gar gleich bleibt“ (Autorengruppe Bildungs- 
berichterstattung, 2020, S.156). Die Klärung der Frage, welchen Einfluss die in der 
Literatur diskutierten Typen von Passungsproblemen (siehe Seeber et al., 2019b) auf 
die Zugangschancen zur betrieblichen Ausbildung ausüben, wenn weitere Einfluss- 
faktoren des Ausbildungszugangs kontrolliert werden, steht hingegen noch aus. 
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2.6 Zusammenfassung des Erklärungsmodells 
und Modellintegration 


Anlehnend an Becker (2012) lässt sich abschließend festhalten, dass die im Rahmen 
dieser Arbeit behandelten Theorien und Erklärungsmodelle eher sich ergänzende 
als konträre Sichtweisen für die Erklärung sozialer und migrationsspezifischer Un- 
gleichheiten in den Übergangsprozessen nach Verlassen der Sekundarstufe I darstel- 
len. Insofern erscheint der Versuch einer Modellintegration nicht abwegig, zumal an 
vielen Stellen die Gewichtigkeit von Theorie- und Modellverknüpfungen in der 
Übergangsforschung hervorgehoben wird (Becker, 2012, S. 64ff., 2017a, S. 25; Nicko- 
laus, 2012, S.12; Seifried, 2006, S.372). Anlehnend an Esser (1993) und Coleman 
(1986) formuliert Becker (2012, S.64) die Prämisse, „dass der analytische Kern für 
die Erklärung sozialer Ungleichheit von Bildungschancen ein handlungstheoreti- 
scher Ansatz zu sein hat“. So erfordert die Erklärung sozialer Bildungsungleichhei- 
ten in erster Linie eine handlungstheoretische Fundierung auf der Individualebene 
(Becker, 2012, S.65, 2017b, S.135). Maßgebend für die Erklärung sozialer Bildungs- 
ungleichheiten ist die konzeptionelle Trennung von primären und sekundären Her- 
kunftseffekten nach Boudon (1974), wobei sich für die Rekonstruktion des sekundä- 
ren Herkunftseffekts die Theorie der subjektiven Wert-Erwartung empirisch bewährt 
und etabliert hat (Stocke, 2010b) und das Potenzial aufweist, andere wichtige Theo- 
rien zur Erklärung sozialer Bildungsungleichheiten zu integrieren (Becker, 2012, 
S. 57). 

Bourdieus Kapitaltheorie (1983) lässt sich in das allgemeine handlungstheoreti- 
sche Modell integrieren (Becker, 2012, S.66; Granato, 2013, S.16) und ist „insofern gut 
mit den Grundannahmen eines individualistisch-strukturtheoretischen Forschungs- 
programms vereinbar, als Kontextopportunitäten und soziale Handlungsrestriktio- 
nen, denen Akteure unterliegen, ebenso Eingang finden wie darauf bezogene Situa- 
tionswahrnehmungen und Handlungsentscheidungen“ (Nauck, 2011, 5.74). Auch 
die Überlegungen der Wisconsin-Schule zum Einfluss der Bildungserwartungen 
und -ansprüche sozialer Bezugsgruppen lassen sich unter zusätzlicher Spezifizie- 
rung handlungstheoretischer Argumente (z. B. über das Modell der Frame-Selektion) 
in ein allgemeines handlungstheoretisches Modell aufnehmen. Welche Bedeutung 
die Bildungserwartungen und -ansprüche sozialer Bezugsgruppen für die Erklärung 
sozialer Bildungsungleichheiten einnehmen, ist nicht eindeutig empirisch nachge- 
wiesen (Stocké, 2010a, 2010b), sodass mehr Forschung diesbezüglich notwendig ist 
(Becker, 2012, S. 67). Zudem lassen sich die ökonomischen Theorien (Humankapital- 
und Signaling-Theorie sowie das Job-Competition-Modell) zu den institutionellen 
Mechanismen und regionalen Bedingungen der Fremdselektion in ein handlungs- 
theoretisches Modell integrieren (Becker, 2017a, S. 25). Eine Vernachlässigung der in- 
stitutionellen Mechanismen der leistungsbezogenen und sozialen Fremdselektion 
sowie deren Abhängigkeit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes 
würde zu einer einseitigen Sicht auf die Übergangsentscheidungen und -prozesse 
führen. 
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Die einzelnen Theoriengebšude und deren Verknüpfungen werden abschlie- 
Bend zusammengefasst (Abb. 5): Bildungsungleichheiten lassen sich als aggregiertes 
Resultat individueller, aber herkunfts- und migrationsspezifischer Bildungsentschei- 
dungen sowie einer zwischen den sozialen Schichten und nach dem Migrationssta- 
tus variierenden Ressourcenausstattung auffassen. Primäre Herkunftseffekte „wer- 
den in ihrer Wirkung zum einen durch eine leistungsabhängige und soziale 
Selektion und zum anderen durch eine leistungsunabhängige soziale Auslese im 
Bildungssystem verstärkt“ (Becker, 2017b, S.116). Die Strukturmerkmale und Regu- 
lierungsprinzipien des (beruflichen) Bildungssystems (Hillmert, 2016, S.100f.; 
Konietzka, 2016, S. 316) definieren hierbei sowohl die individuellen Entscheidungs- 
möglichkeiten als auch ihre Grenzen. Regionale Ausbildungsmarktbedingungen be- 
stimmen ferner den Entscheidungs- und Handlungsspielraum von Ausbildungsbe- 
trieben bei Rekrutierungsentscheidungen und damit auch die Ausbildungschancen 
von Jugendlichen. Darüber hinaus unterliegen auch die Bildungsentscheidungen 
der Jugendlichen den regionalen Rahmenbedingungen des Ausbildungsmarktes 
(Hillmert, 2016, S.100; Nickolaus et al., 2018, S. 114). 


Mechanismen vor der Übergangsphase Mechanismen während der Übergangsphase 


I Regionale Bedingungen 
Bezugsgruppeneinfluss Sekundäre Herkunftseffekte des Ausbildungsmarktes 


Erwartungen und Ansprüche Kosten-Nutzen-Abwägungen (Möglichkeiten und 
sozialer Bezugsgruppen Restriktionen) 


Soziale Herkunft 
] Primäre Herkunftseffekte Bildungsentscheidung/ 
Schulleistungen und Kompetenzen Bildungsverlauf 
Migrationshintergrund 


Institutionelle 
Mechanismen des 
Zugangs zu 
(Aus-)Bildung 


Herkunftsbedingte Ressourcen 
Ökonomisches, kulturelles, 
soziales Kapital 


— Kapitaltheorie (Bourdieu, 1983) 

— Rational-Choice-Theorie und Theorie der subjektiven Wert-Erwartung (Boudon, 1974; Esser, 1999) 
— Wisconsin-Modell (Sewell et al. 1969; 1970) 

— Ökonomische Ansätze (Humankapitaltheorie, Signaltheorie, Job-Competition-Model) 

m Verbleibende direkte Effekte des Migrationshintergrundes und der sozialen Herkunft 


Abbildung 5: Zusammenfassung des Erklärungsmodells und der Modellintegration (in Anlehnung an 
Becker, 2017b, S.121) 


3 Forschungsfragen und Hypothesen 


Nachfolgend werden die theoretischen Annahmen aus den Abschnitten 2.2 bis 2.6 
zu den Bildungsentscheidungs- und Übergangsprozessen zusammengefasst und in 
Hypothesen überführt. Die theoretischen Herleitungen der einzelnen Hypothesen 
werden an dieser Stelle nur kurz zusammengefasst; für differenzierte Herleitungen 
wird auf die entsprechenden Abschnitte verwiesen. Im ersten empirischen Teil der 
vorliegenden Arbeit (Abschnitt 5) werden die subjektiven Wert-Erwartungen der 
Schülerinnen und Schüler bezüglich der beiden Bildungsalternativen „Berufsausbil- 
dung“ und „Weiterführende Schule“ vor Verlassen der Sekundarstufe I untersucht. 
Im Vordergrund des ersten empirischen Teils der Arbeit steht dabei die folgende 
Forschungsfrage: 


Forschungsfrage 1: In welchem Ausmaß liegen soziale und migrationsbezogene Un- 
terschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen vor, wenn weitere 
in den Bildungsentscheidungsprozess einfließende Merkmale berücksichtigt wer- 
den? 


Auf der Grundlage der theoretischen Annahmen des subjektiven Wert-Erwartungs- 
modells (Abschnitt 2.3.2) und des WIM (Abschnitt 2.3.3) sowie der empirischen Be- 
fundlage zu den sozial selektiven und migrationsspezifischen Bildungsentscheidun- 
gen (Abschnitt 2.3.2.4 und 2.3.3.2) wird Folgendes vermutet: Die soziale Herkunft 
und der Migrationshintergrund beeinflussen — auch unter Kontrolle von Schulleis- 
tungen, sprachlichen Kompetenzen, herkunftsbedingten Ressourcen und Bezugs- 
gruppeneinflüssen — die Bildungsmotivation und das Investitionsrisiko, eine Hoch- 
schulreife an einer weiterführenden Schule zu erlangen bzw. eine Berufsausbildung 
aufzunehmen (Hypothese 1). Darüber hinaus wird angenommen, dass schicht- und 
migrationsspezifische Bildungserwartungen und -anspriiche der sozialen Bezugs- 
gruppen den größten Beitrag zur Erklärung schicht- und migrationsbezogener Un- 
terschiede in der Bildungsmotivation und im wahrgenommenen Investitionsrisiko 
leisten (Hypothese 2). 

Im zweiten empirischen Teil der Arbeit (Abschnitt 6) werden die Bildungsver- 
läufe der Jugendlichen nach Verlassen der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden 
Schulsystems beleuchtet. Angesichts der erheblichen Bedeutung der Berufsausbil- 
dung für Jugendliche, die die allgemeinbildende Schule nach der Sekundarstufe I 
verlassen, liegt ein besonderes Augenmerk dieser Arbeit auf der Frage, welchen Per- 
sonengruppen der Zugang zur vollqualifizierenden Ausbildung gelingt und welche 
Wege Jugendliche wählen, denen der Einstieg in eine vollqualifizierende Ausbildung 
im Anschluss an die allgemeinbildende Schule (aus unterschiedlichen Gründen) 
zunächst nicht gelingt. Im Mittelpunkt steht die Untersuchung der folgenden For- 
schungsfrage: 
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Forschungsfrage 2: Welche Verlaufsmuster lassen sich bei Jugendlichen, die das allge- 
meinbildende Schulsystem am Ende der Sekundarstufe I nach der neunten oder 
zehnten Jahrgangsstufe mit maximal einem mittleren Schulabschluss verlassen, 
identifizieren? 


In den Abschnitten 2.3 bis 2.5 wurden individuelle, soziale und regionale Bedin- 
gungsfaktoren des Bildungsübergangs, aber auch spezifische Ursachen migrations- 
bezogener und sozialer Bildungsungleichheiten erarbeitet. Im Rahmen der theoreti- 
schen Diskussion wurde dabei die Bedeutung von herkunftsbedingten Ressourcen 
(Abschnitt 2.3.2.1 und Abschnitt 2.4), primären und sekundären Effekten der sozia- 
len und ethnischen Herkunft (Abschnitt 2.3.2.3 und Abschnitt 2.3.3.2) sowie Bezugs- 
gruppeneinflüssen (Abschnitt 2.3.3.1) hervorgehoben. Im dritten empirischen Teil 
der Arbeit (Abschnitt 7.1) wird daher folgende Forschungsfrage untersucht: 


Forschungsfrage 3: In welchem Ausmaß bleiben soziale und migrationsbezogene Un- 
gleichheiten in den Übergangsprozessen bestehen, wenn herkunftsbedingte Res- 
sourcen, primäre und sekundäre Effekte und Bezugsgruppeneinflüsse berücksich- 
tigt werden? 


Allgemein wird davon ausgegangen, dass soziale und migrationsbezogene Unter- 
schiede sowohl beim Übergang in eine betriebliche Ausbildung als auch beim Zu- 
gang zu weiterführenden Schulen bestehen. Es wird jedoch vermutet, dass soziale 
Herkunftsunterschiede beim Zugang zu weiterführenden Schulen stärker ausfallen 
als bei der Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung (Hypothese 3.1). Migrations- 
bezogene Unterschiede sollten dagegen beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung 
stärker ausfallen als bei dem Besuch einer weiterführenden Schule (Hypothese 3.2). 
Zudem wird erwartet, dass sich die soziale Herkunft unter Kontrolle von herkunfts- 
bedingten Ressourcen, primären und sekundären Herkunftseffekten und Bezugs- 
gruppeneinflüssen nicht mehr signifikant auf den Übergang in die betriebliche Aus- 
bildung und in weiterführende Schulen auswirkt (Hypothese 3.3). Dies wird 
vermutet, da die bisherige Forschung zu sozialen Bildungsungleichheiten relativ ein- 
stimmig auf die Erklärungskraft einer Verknüpfung des subjektiven Wert-Erwar- 
tungsmodells mit den im WIM als wichtig befundenen sozialen Erwartungen und 
Ansprüchen verweist (Baumert et al., 2010; Baumert et al., 2019; Gabay-Egozi et al., 
2015; Jonkmann etal., 2010; Zimmermann, 2019). Falls auch nach der Kontrolle der 
Erklärungsvariablen weiterhin soziale Ungleichheiten in den Übergangsverläufen 
bestehen bleiben, würde dies unter anderem darauf verweisen, dass neben den he- 
rangezogenen Bedingungen des Bildungsverlaufes, Mechanismen unberücksichtigt 
geblieben sind, die zur Erklärung sozialer Bildungsungleichheiten notwendig sind. 
Residualeffekte wären darüber hinaus mit unzureichenden Operationalisierungen 
der Erklärungsfaktoren zu erklären. Darüber hinaus wird bei Kontrolle von her- 
kunftsbedingten Ressourcen, primären und sekundären Herkunftseffekten, Bezugs- 
gruppeneinflüssen und regionalen Ausbildungsmarktbedingungen ebenfalls eine 
Minderung der migrationsspezifischen Disparitäten erwartet. Dennoch sollten, dies 
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legen zumindest die Forschungsbefunde zu den erschwerten Ausbildungszugängen 
(z. B. Beicht, 2015; vgl. auch Abschnitt 2.4) und ambitionierten Bildungsplänen von 
Migrantinnen und Migranten (z.B. Hunkler & Tjaden, 2018; vgl. auch Abschnitt 
2.3.3.2) nahe, migrationsbezogene Disparitäten beim Zugang zur betrieblichen Aus- 
bildung und zu weiterführenden Schulen bestehen bleiben (Hypothese 3.4). 

Das Hauptanliegen des dritten empirischen Teils (Abschnitt 7.2) besteht darin, 
die Entstehungsmechanismen sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten in 
den Übergangsprozessen zu untersuchen und zu gewichten. Im Vordergrund steht 
hierbei die Beantwortung der folgenden Forschungsfrage: 


Forschungsfrage 4: Welchen relativen Beitrag leisten herkunftsbedingte Ressourcen, 
primäre und sekundäre Herkunftseffekte und Bezugsgruppeneinflüsse für die Erklä- 
rung sozialer und migrationsspezifischer Ungleichheiten in den Übergangsprozes- 
sen? 


Diesbezüglich wird in Rückbindung an die theoretischen Ausführungen und den 
Forschungsstand (vgl. Abschnitt 2.3.2 und Abschnitt 2.3.3) folgendes erwartet: So- 
ziale und migrationsbezogene Ungleichheiten in den Übergangsprozessen lassen 
sich am stärksten auf soziale und migrationsbedingte Unterschiede in den subjekti- 
ven Wert-Erwartungen (sekundäre Effekte) und in den Erwartungen und Ansprü- 
chen des sozialen Umfeldes zurückführen (Hypothese 4). 

Ein weiteres Augenmerk dieser Arbeit liegt darauf, das Zusammenspiel zwi- 
schen den Bildungsentscheidungsprozessen und den Erwartungen und Ansprüchen 
des sozialen Bezugsumfeldes zu untersuchen (Abschnitt 7.1.6). Da dem WIM keine 
konsistent formulierte Handlungstheorie zugrunde liegt, wurden handlungstheore- 
tische Argumente für die Erklärung der Reaktionen der Jugendlichen auf die Erwar- 
tungen und Ansprüche des sozialen Bezugsumfeldes spezifiziert (Abschnitt 2.3.3.1). 
Hierzu wurden die theoretischen Annahmen des WIM in das auf soziologischen Ra- 
tional-Choice-Annahmen beruhende Handlungsmodell nach Esser (1999) eingebet- 
tet. Basierend auf dieser theoretischen Verzahnung beider Erklärungsansätze wird 
angenommen, dass der Bezugsgruppeneinfluss auf die Übergangsprozesse mit zu- 
nehmend schlechteren Schulleistungen und wachsenden subjektiven Investitions- 
risiken sinkt (Hypothese 5.1). Als Gegenhypothese wird anlehnend an das Modell der 
Frame-Selektion (vgl. Abschnitt 2.3.3.1) angenommen, dass der rationale Modus der 
Informationsverarbeitung (rc-modus) bei hohen Bildungserwartungen und -ansprü- 
chen in den Hintergrund rückt und Restriktionen wie hohe Investitionsrisiken oder 
schlechte Schulleistungen bei der Übergangsentscheidung unberücksichtigt bleiben. 
Demnach müssten hohe Bildungserwartungen und -ansprüche des sozialen Umfel- 
des unabhängig von den subjektiven Investitionsrisiken und Schulleistungen die 
Übergangswege der Jugendlichen beeinflussen (Hypothese 5.2). Die Forschungs- 
hypothesen werden abschließend zusammengefasst (Tab. 3). 
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Tabelle 3: Überblick zu den Forschungshypothesen 


Hypo- 
these 


Annahme(n) der Hypothese 


Annahmen zu den subjektiven Wert-Erwartungen 


H1 


H2 


Die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund beeinflussen unter Kontrolle von Schul- 
leistungen, sprachlichen Kompetenzen, herkunftsbedingten Ressourcen und 
Bezugsgruppeneinflüssen die subjektiven Wert-Erwartungen. 


Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den Bildungserwartungen und -ansprüchen 
sozialer Bezugsgruppen leisten den quantitativ größten Erklärungsbeitrag für soziale bzw. mi- 
grationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen. 


Annahmen zu den Übergangsprozessen 


H3.1 


H3.2 


H4 


Soziale Herkunftsunterschiede fallen beim Zugang zu weiterführenden Schulen stärker aus als 
bei der Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung. 


Migrationsbezogene Unterschiede fallen beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung stärker 
aus als bei dem Besuch einer weiterführenden Schule. 


Die soziale Herkunft wirkt sich unter Kontrolle von herkunftsbedingten Ressourcen, primären 
und sekundären Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinflüssen nicht mehr signifikant auf 
den Zugang zu weiterführenden Schulen und betrieblichen Ausbildungen aus. 


Der Migrationshintergrund wirkt sich auch unter Kontrolle von herkunftsbedingten 
Ressourcen, primären und sekundären Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinflüssen signi- 
fikant auf den Zugang zur betrieblichen Ausbildung und zu weiterführenden Schulen aus. 


Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen 
(sekundäre Effekte) und in den Erwartungen und Ansprüchen des sozialen Umfeldes leisten 
den quantitativ größten Erklärungsbeitrag für soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in 
den Übergangsprozessen. 


Annahmen zum Einfluss sozialer Erwartungen und Ansprüche bei Restriktionen (Interaktionen) 


H5.1 


Je schlechter die Schulleistungen und je höher die subjektiven Investitionsrisiken sind, desto 
geringer ist der Einfluss von hohen Erwartungen und Ansprüchen des sozialen Umfeldes auf 
den Übergang ins duale System und in weiterführende Schulen. 


Hohe Erwartungen und Ansprüche des sozialen Umfeldes wirken sich unabhängig von Schul- 
leistungen und subjektiven Investitionsrisiken auf den Übergang ins duale System und in wei- 
terführende Schulen aus. 


4 Forschungsmethodisches Vorgehen 


4.1 Datengrundlage und Eingrenzung der Stichprobe 


Für die empirischen Analysen wird die Startkohorte 4 (DOI: 10.5157/NEPS:SC4: 
10.0.0) des Nationalen Bildungspanels (NEPS) herangezogen. Die Ausgangsstich- 
probe umfasst 16.425 Schülerinnen und Schüler, die sich im Schuljahr 2010/2011 in 
der neunten Klasse einer Regelschule (Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie 
Gymnasien) oder Förderschule befanden. Die Analysen beziehen sich auf Jugend- 
liche, die das allgemeinbildende Schulwesen am Ende der Sekundarstufe I nach der 
neunten oder zehnten Jahrgangsstufe mit maximal einem mittleren Schulabschluss 
verlassen haben. Der Austritt aus der Schule wurde wie folgt bestimmt: Haben NEPS- 
Befragte zwischen 2011 und 2013 mit maximal einem mittleren Schulabschluss eine 
Regel- oder Förderschule verlassen und sind in den folgenden sechs Monaten nicht 
in eine andere Schulform der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden Schulwesens 
gewechselt, wurden sie als Schulentlassene gewertet (n = 5.122). NEPS-Befragte, bei 
denen mehr als sechs Monate keine Informationen über ihre Aktivität vorlagen 
(n= 126), wurden aus dem Datensatz ausgeschlossen (vgl. Abschnitt 4.2). Weiterhin 
wurden Befragte, für die keine Angaben zum Geschlecht, Schulabschluss und 
Wohnort vorlagen (n=35), ausgeschlossen. Mit dieser Stichprobeneingrenzung ste- 
hen für die Analysen n=4.962 Fälle zur Verfügung. 

Zur Repräsentativitätsprüfung wird die herangezogene NEPS-Stichprobe auf 
der Grundlage der Daten der amtlichen Schulstatistik mit der Grundgesamtheit der 
Absolventinnen und Absolventen bzw. Abgängerinnen und Abgänger der allgemein- 
bildenden Sekundarstufe I verglichen. Tabelle 35-A legt zunächst offen, dass sich in 
der NEPS-Stichprobe ein etwas höherer Anteil an Absolventinnen und Absolventen 
mit einem Hauptschulabschluss (29,5%; amtliche Schulstatistik: 27,8%) und zudem 
ein höherer Anteil mit einem mittleren Schulabschluss (66,3%; amtliche Schulsta- 
tistik: 63,5%) befindet als in der Schulgrundgesamtheit. Schulabgängerinnen und 
-abgänger ohne Hauptschulabschluss (einschließlich Förderschulabschluss) sind 
dagegen mit einem Anteil von 4,2% (amtliche Schulstatistik: 8,7%) in der NEPS- 
Stichprobe unterrepräsentiert. Grund dafür ist, dass Schulentlassene aus Haupt- 
und Realschulen sowie aus Schularten mit mehreren Bildungsgängen in der NEPS- 
Stichprobe etwas stärker vertreten sind. Dagegen ist der Anteil der Jugendlichen, die 
eine Förderschule besucht haben, in der NEPS-Stichprobe (3,0%) etwas geringer als 
in der amtlichen Schulstatistik (6,9%; vgl. Tab. 36-A), was — wie oben beschrieben — 
dazu führt, dass Abgängerinnen und Abgänger ohne Schulabschluss unterrepräsen- 
tiert sind. 

Für die Analysen werden — wie zuvor erläutert - nur Befragte berücksichtigt, 
die die Sekundarstufe I nach der neunten oder zehnten Jahrgangsstufe verlassen. 
Befragte, die nach der allgemeinbildenden Sekundarstufe I nicht die Schule verlas- 
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sen, den Schulbesuch im Rahmen des allgemeinbildenden Schulsystems der Sekun- 
darstufe II fortsetzen und eine (Fach-)Hochschulreife erwerben (n=4.848, vgl. 
Tab. 37-A),” sind damit nicht Bestandteil der Analysestichprobe. Auch aufgrund pri- 
märer und sekundärer Herkunftseffekte sind systematische Gruppenunterschiede 
(z.B. nach der sozialen Herkunft) beim Verlassen der allgemeinbildenden Schule 
am Ende der Sekundarstufe I zu erwarten. Aufgrund der Stichprobeneingrenzung 
ist in Orientierung an die Argumentation von Becker und Hecken (2008, S.8-9) 
von einem selektiven Verbleib in der Analysestichprobe und einem sogenannten 
„sample selection bias“ (Heckman, 1979) bei den multivariaten Schätzungen auszu- 
gehen.” 

Die Vermutung einer gruppenspezifischen Selektivität bestätigt sich im Rah- 
men von logistischen Regressionsanalysen insofern, als signifikante Schicht-, Migra- 
tions- und Geschlechtereffekte für das Fortsetzen der Schule in der Sekundarstufe II 
des allgemeinbildenden Schulsystems festzustellen sind (Abb. 6; vgl. auch Tab. 37-A; 
Tab. 38-A): Jugendliche, die nahtlos in die allgemeinbildende Sekundarstufe II über- 
gehen und eine (Fach-) Hochschulreife erwerben, sind - im Vergleich zu denjenigen, 
die am Ende der Sekundarstufe I die Schule verlassen - signifikant häufiger weib- 
lich, kommen häufiger aus höheren sozialen Schichten und weisen seltener einen 
Migrationshintergrund auf. Signifikante Gruppenunterschiede bleiben zudem beste- 
hen, wenn neben dem Geschlecht, dem Migrationshintergrund und der sozialen 
Herkunft für den Einfluss von bildungsrelevanten Ressourcen und von Erwartungen 
und Ansprüchen sozialer Bezugsgruppen kontrolliert wird. 

Von einer Korrektur der Stichprobenselektivität z.B. über das von Heckman 
(1979) vorgeschlagene zweistufige Verfahren wird in dieser Arbeit jedoch aus den fol- 
genden Gründen abgesehen. In einem ersten Schritt würde die Korrektur des „sam- 
ple selection bias“ nach dem zweistufigen Verfahren von Heckman (1979) die 
Berechnung der Wahrscheinlichkeit erfordern, am Ende der Sekundarstufe I das all- 
gemeinbildende Schulsystem zu verlassen oder den Schulbesuch im Rahmen der 
Sekundarstufe II des allgemeinbildenden Schulsystems fortzusetzen. In einem zwei- 
ten Schritt würde dann diese Wahrscheinlichkeit als unabhängige Variable bzw. 
„propensity score“ in den Analysemodellen zur Erklärung der Übergangswege nach 
dem Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems fungieren. Es liegen zwar Vari- 
ablen vor, um den ersten Schritt bzw. die Selektivität am Ende der Sekundarstufe I 
hinreichend zu erklären (vgl. Tab. 38-A),allerdings werden diese Modellvariablen 
ebenfalls benötigt, um die Übergangsprozesse nach Verlassen des allgemeinbilden- 
den Schulsystems zu untersuchen. In der Folge würden Probleme der Multikollinea- 
rität auftreten, da für beide Schritte identische Mechanismen und somit auch identi- 


22 Die Stichprobe der Jugendlichen, die die allgemeinbildende Schule am Ende der Sekundarstufe I nicht verlassen, wurde 
bereinigt um jene Personen, bei denen keine Angaben zum Schulabschluss vorlagen. 

23 Für die Identifizierung eines „sample selection bias“ liegen verschiedene Verfahren vor. Eine Möglichkeit besteht in der 
Verwendung bivariater Analysen, in denen die einbezogene und die ausgeschlossene Gruppe hinsichtlich zentraler 
Merkmale verglichen werden. Bivariate Analyseverfahren werden für den Zweck der Identifizierung eines „sample selec- 
tion bias“ oft herangezogen, sind jedoch insofern problematisch, als dass sie nicht die Interkorrelationen zwischen den 
zentralen Merkmalen berücksichtigen und zudem keine robusten Belege für einen „sample selection bias“ liefern können. 
Multiple logistische Regressionen sind dagegen geeigneter (Cuddeback, Wilson, Orme & Combs-Orme, 2004, S. 26). 
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sche Modelle zu schätzen wären (Becker, 2003; Becker etal., 2010c, S.301; Becker & 
Hecken, 2008, S.10). Darüber hinaus gibt es bislang kein standardisiertes Vorgehen 
für die Implementierung einer Stichprobenkorrektur bei den in dieser Arbeit vorge- 
sehenen multinomialen logistischen Regressionsmodellen und gleichzeitig impu- 
tierten Daten. 


20,0 Einfacher Zusammenhang: 
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= 15,0 a Migrationshintergrund 
B (Ref. kein Migrationshintergrund) 
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Abbildung 6: Determinanten des Übergangs in die allgemeinbildende Sekundarstufe II (Referenz: Schul- 
austritt am Ende der allgemeinbildenden Sekundarstufe I; in %)* (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 
10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [vgl. Tab. 37-A; Tab. 38-A]) 


' Eine Erhöhung des z-standardisierten Berufsstatus der Eltern (ISEI) um eine Einheit entspricht etwa einem 
Anstieg der ISEI-Skala um 20 Punkte (die ISEI-Skala reicht von 11 bis 90, vgl. Abschnitt 4.3.2 für eine Erklä- 
rung des ISEI). 


* Dargestellt werden die durchschnittlich marginalen Effekte (Average Marginal Effects) für das Fortsetzen 
der allgemeinbildenden Schule in der Sekundarstufe Il. Der einfache Zusammenhang stellt jeweils die (biva- 
riate) Beziehung zwischen den Merkmalen dar. Der kontrollierte Zusammenhang bereinigt diese Werte — im 
Rahmen multivariater logistischer Regressionsanalysen — um den Einfluss von bildungsrelevanten Ressour- 
cen der Familie, Bildungsaspirationen der Jugendlichen und Erwartungen und Ansprüche des sozialen Um- 
feldes. 


Eine weitere Lösungsstrategie wäre es, die ausgeschlossene Gruppe in die Analyses- 
tichprobe aufzunehmen. Für den Ausschluss von Jugendlichen, die den Schulbe- 
such in der Sekundarstufe II des allgemeinbildenden Schulsystems fortsetzen, las- 
sen sich allerdings verschiedene Gründe anführen: Ein erster Grund besteht in dem 
Untersuchungsziel dieser Arbeit. Das Augenmerk liegt auf den Ubergangsprozessen 
in die berufliche Ausbildung. Die aus den Analysen ausgeschlossene Gruppe be- 
schreitet nach Verlassen der Sekundarstufe II primär den Weg in die Hochschulbil- 
dung. Nur wenige von ihnen (im Durchschnitt etwa 20%, vgl. Autorengruppe Bil- 
dungsberichterstattung, 2020, S.184; Schneider & Franke, 2014; Schneider, Franke, 
Woisch & Spangenberg, 2017) nehmen nach dem Erlangen der (Fach-)Hochschul- 
reife eine vollqualifizierende Ausbildung auf. Zudem zeigen Untersuchungen, dass 
etwa zwei Drittel der Auszubildenden mit Hochschulzugangsberechtigung beabsich- 
tigen, nach der Berufsausbildung ein Studium aufzunehmen (Ebner, Edeling & Pilz, 
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2019; Edeling, 2016, S.149; Edeling & Pilz, 2017; Jacob, Steininger & Weiss, 2013). An- 
zumerken ist jedoch auch, dass nur ein Teil der Studienanfängerinnen und -anfän- 
ger nach dem Erwerb der (Fach-)Hochschulreife zunächst eine berufliche Ausbil- 
dung abgeschlossen hat, bevor sie dann ins Studium übergingen (2012 etwa 11%, 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, Tab. F2-18web). Ein zweiter Grund 
ist, dass ein Ausschluss dieser Gruppe in der Übergangsforschung weit verbreitet ist 
(u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Beicht etal., 2008; Beicht & 
Walden, 2016, 2017a, 2019b; Holtmann etal., 2017, 2018, 2019; Seeber etal., 2019a). 
Das Einbeziehen dieser Gruppe würde somit den Vergleich der herausgearbeiteten 
Befunde mit anderen Forschungsbefunden erschweren. 


4.2 Aufbereitung der Sequenzdaten 


Für den Zeitraum von 24 Monaten” nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule 
werden die Lebensverlaufsangaben der Befragten getrennt nach verschiedenen Akti- 
vitätstypen monatsgenau aufbereitet. Insgesamt werden acht Arten von Zuständen 
unterschieden: (1) Ausbildung im dualen System, (2) Ausbildung im Schulberufssys- 
tem, (3) weiterführenden (berufliche) Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschul- 
reife (z.B. Fachoberschule oder berufliches Gymnasium)”, (4) berufsvorbereitende 
Maßnahme des Übergangssektors, (5) Erwerbstätigkeit, (6) Arbeitslosigkeit, (7) sons- 
tige Aktivitäten (z.B. freiwilliger Wehrdienst, Bundesfreiwilligendienste, Fortbildun- 
gen etc.) und (8) Lücken (z. B. aufgrund lückenhafter Angaben zum Verlauf oder Pa- 
nelmortalität). Für die Aufbereitung der Sequenzdaten waren zwei zentrale Schritte 
notwendig, die nachfolgend beschrieben werden: 


(1) Umgang mit zeitlich parallel stattfindenden Aktivitäten 
Die NEPS-Daten liegen in Episodenformat vor. Diese Episodendaten können sich 
zeitlich überlappen oder zueinander parallel liegen, d.h. die Befragten können sich 
zum Teil „gleichzeitig“ in mehreren Zuständen befinden (Abb.7). So kann eine Per- 
son zum Beispiel eine Schule im allgemeinbildenden Schulsystem besuchen und 
nebenbei einer Erwerbstätigkeit (bzw. einem Nebenjob) nachgehen. Eine Abfolge 
eindeutiger Zustände kann somit ohne weitere Eingriffe nicht bestimmt werden. 
Längsschnittdatenanalysen wie die Sequenzmusteranalyse erfordern jedoch grund- 
sätzlich eine „eindimensionale“ Datenstruktur: In jedem Zeitintervall darf es in der 
Regel nur einen eindeutigen Zustand geben. Zur Generierung einer klaren Abfolge 
eindeutiger Zustände wird auf ein Episodensplitting zurückgegriffen, das eine „Zwi- 
schenstufe auf dem Weg zu Sequenzdaten“ darstellt (Erhardt & Künster, 2014, S.6). 
Zum Umgang mit parallelen Aktivitäten gibt es verschiedene Datenaufberei- 
tungsstrategien (für einen Überblick: Winkler, 2017, S.241). In dieser Arbeit werden 
Prioritätsrangfolgen gebildet (Scherer & Brüderl, 2010, S.1035), die eine häufig ge- 
nutzte Strategie zum Umgang mit parallelen Aktivitäten sind (Beicht etal., 2008; 


24 Ein längerer Beobachtungszeitraum wäre mit zu hohen Einbrüchen der Fallzahlen verbunden gewesen. 
25 Nachfolgend als „weiterführende Schule“ bezeichnet. 
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Holtmann etal., 2018). Finden bei einem Befragten zwei Aktivitäten zeitgleich statt, 
wird dem Befragten die Aktivität mit der höheren Priorität zugewiesen. Ein erster 
Schritt ist es, hierzu parallel liegende Episoden zu identifizieren. Nach der Identifi- 
zierung wird im zweiten Schritt jedem Zeitabschnitt (im Rahmen dieser Arbeit wird 
der Zeitabschnitt in Monaten nach Verlassen der Schule gemessen) eindeutig einem 
oder aber mehreren Episodentypen zugewiesen. Durch Anwendung der theoretisch 
festgelegten Prioritätsregeln werden die gesplitteten Daten anschließend in Se- 
quenzdaten überführt. Folgende Prioritätsrangfolgen wurden in dieser Arbeit anleh- 
nend an Holtmann et al. (2018, S.15) und Beicht et al. (2008, S. 167) verwendet: 


1) Die Episoden der Berufsausbildung, des Ubergangssektors sowie Episoden wei- 
terführender Schulen wurden vorrangig gegenüber den übrigen Aktivitäten 
(Erwerbstätigkeit, Arbeitslosigkeit, sonstiger Zustand und Datenlücke) gehand- 
habt. 


Überschnitt sich eine nachrangige Episode (Erwerbstätigkeit, Arbeitslosigkeit, sonsti- 
ger Zustand und Datenlücke) mit den vorrangig zu behandelnden Episoden (Betrieb- 
liche und vollzeitschulische Ausbildung, weiterführende Schule und Berufsvorberei- 
tung), wurde der nachrangige Zustand korrigiert. Datentechnisch bedeutet diese 
Entscheidung, dass die Überschneidungszeit einer der sich zeitlich überlappenden 
Episoden zugerechnet wird und die jeweils andere um diesen Zeitraum gekürzt wird 
(Erhardt & Künster, 2014, S.7). In Abbildung 7 überschneidet sich Episode 2 (Er- 
werbstätigkeit) mit Episode 1 (Schule) und Episode 3 (Übergangssektor). Da anzu- 
nehmen ist, dass Episode 2 ein Nebenjob ist, wird das Startdatum von Episode 2 an 
das Enddatum von Episode 1 und das Enddatum von Episode 2 an das Startdatum 
von Episode 3 angepasst (vgl. Abb. 7). 


Beobachtungsfenster 


Übergangsprozesse nach Verlassen der Sekundarstufe I 


Episode 1: Allgemeinbildende 
Schule der Sekundarstufe I 


Episode 1 


Episode 2 


Episode 3 


Episode 4 


Episode 5 


Sequenzdaten nach 
Episodensplitting 


' 
Schulaustritt 


Abbildung 7: Schematische Darstellung des Vorgehens beim Episodensplitting 
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Überschneidungen traten ebenfalls zwischen den vorrangig zu behandelnden Aktivi- 
täten auf. So kamen Sequenzen vor, in denen Schulepisoden oder Episoden der Be- 
rufsvorbereitung parallel zu einer beruflichen Ausbildung stattfanden. Da schulische 
Bestandteile sowohl in einer Berufsausbildung, in den berufsvorbereitenden Maß- 
nahmen im Übergangssektor als auch in weiterführenden beruflichen Schulen ent- 
halten sind, fiel es den Jugendlichen zum Teil schwer, Schulbesuche nach Verlassen 
des allgemeinbildenden Systems zu klassifizieren (Menze, Künster & Ruland, 2016). 
Vor diesem Hintergrund wurden die Angaben der Jugendlichen in Orientierung an 
das Vorgehen von Holtmann etal. (2018, S.15) und Beicht etal. (2008, S.167) wie 
folgt bearbeitet: 

2) Episoden der Berufsausbildung und der Berufsvorbereitung wurden priorisiert, 

wenn sie zeitgleich zu einer Schulepisode berichtet wurden. Wurden Episoden 
der Berufsvorbereitung zeitgleich zu Ausbildungsepisoden berichtet, wurden 
letztere priorisiert. 
Die verbleibenden Schulepisoden wurden umgewandelt in (a) eine betriebliche 
Ausbildung, wenn die Befragten angaben, einen Ausbildungsabschluss erlan- 
gen zu können, (b) eine berufsvorbereitende Maßnahme im Übergangssektor, 
wenn die Befragten weder einen Ausbildungsabschluss noch eine (Fach-)Hoch- 
schulreife erlangen konnten und (c) in eine weiterführende Schule, wenn die 
Befragten eine (Fach-)Hochschulreife erwerben konnten (siehe hierzu auch 
Holtmann etal., 2018, S.15). 


w 
<~ 


Zeitliche Überschneidungen lagen darüber hinaus zwischen den nachrangig zu be- 
handelnden Zuständen der Erwerbstätigkeit und Arbeitslosigkeit vor. Hierzu kamen 
abschließend folgende Datenaufbereitungsschritte zur Anwendung: 
4) Traten die Zustände Erwerbstätigkeit und Arbeitslosigkeit gleichzeitig auf, wur- 
den Phasen der Erwerbstätigkeit vorrangig gegenüber Phasen der Arbeitslosig- 
keit behandelt. 


(2) Umgang mit Lücken im Beobachtungszeitraum 
Der Umgang mit Lücken bzw. fehlenden Werten bezüglich eines Zustandes im Be- 
obachtungszeitraum stellt eine weitere Herausforderung bei der Aufbereitung und 
Analyse von Sequenzdaten dar. Dennoch sind fehlende Werte nicht ungewöhnlich 
bei retrospektiv erfassten Angaben über Lebensverläufe (Winkler, 2017, S. 242). Feh- 
lende Werte können zu Beginn, in der Mitte oder am Ende der Sequenz der Befrag- 
ten auftreten. In der Literatur gibt es aktuell noch keine abschließende Lösung für 
das Problem zensierter Sequenzdaten (Ritschard & Studer, 2018, S.3). Dennoch be- 
stehen in der Forschung zu Sequenzdaten verschiedene Verfahren und Ansätze zum 
Umgang mit fehlenden Werten und Zensierung (Gabadinho, Ritschard, Studer & 
Müller, 2011, S. 54 ff.; für einen Überblick: Winkler, 2017, S. 242 £.). 

Eine erste Möglichkeit ist der listenweise Fallausschluss der gesamten Sequenz 
bei lückenhaften Episoden, was jedoch zu einer erheblichen Reduktion der Fallzahl 
führen kann (Dlouhy & Biemann, 2015, S.169; Winkler, 2017, S. 242). So schließen 
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Beicht etal. (2008, S.167) zum Beispiel nur Personen in ihre Analysen ein, für die 
über den gesamten Beobachtungszeitraum Angaben zum Bildungsverlauf vorliegen. 
Für die in dieser Arbeit herangezogene NEPS-Stichprobe würde ein solches Vorge- 
hen den Datensatz von 4.962 auf 4.126 Probandinnen und Probanden reduzieren. 
Zweitens können fehlende Werte aus den Sequenzen gelöscht werden, wodurch sich 
jedoch die Gesamtdauer der Sequenzen verkürzen würde. Eine dritte Variante ist das 
Löschen von Lücken am Anfang oder am Ende einer Sequenz. Zwar gehen damit 
meist keine gravierenden Verzerrungen für die Analyse der Gesamtsequenz einher 
(Winkler, 2017, S. 242), dennoch beeinflusst die Sequenzlänge das Ergebnis der da- 
ran anknüpfenden Clusteranalyse, da sich Sequenzen unterschiedlicher Länge cete- 
ris paribus unähnlicher sind (Scherer & Brüder], 2010, S. 1034): Unabhängig ihrer in- 
härenten Zustände sind kurze Sequenzen ähnlich zueinander und würden somit im 
Rahmen der an die Sequenzmusteranalyse anknüpfenden Clusteranalyse zusam- 
mengefasst werden (Winkler, 2017, S.242). Darüber hinaus führen unterschiedliche 
Sequenzlängen beim Optimal-Matching Algorithmus, der bei den Sequenzmuster- 
analysen mehrheitlich verwendet wird, zu einer Verzerrung der Ergebnisse (Brzinsky- 
Fay etal., 2016, S.238), sodass auch diese Variante nicht optimal erscheint. Trotz der 
Vielzahl möglicher Varianten zeichnet sich in der Forschung eine Präferenz für eine 
künstliche Zensierung ab (Scherer & Brüderl, 2010, S.1034): Hierbei werden feh- 
lende Werte als eigener Zustand eingefügt, um die Sequenzen auf die gleiche Länge 
zu bringen. In diesem Fall werden die fehlenden Werte ebenfalls als eigenständiger 
Zustand in der Substitutionskostenmatrix berücksichtigt. 

In der hier betrachteten Stichprobe zeigte sich im Rahmen der Überprüfung 
der Datenlückenstruktur, dass die Befragten an unterschiedlichen Positionen im be- 
richteten Lebensverlauf Gaps oder Dateneditionslücken aufweisen. Im Zuge der Da- 
tenaufbereitung der NEPS-Daten wurden Lücken in den Sequenzdaten wie folgt edi- 
tiert: 

— Für die Sequenzdatenanalyse wurde das Beobachtungsfenster zunächst auf 
24 Monate nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule begrenzt, da ein län- 
gerer Beobachtungszeitraum mit zu hohen Einbrüchen der Fallzahlen verbun- 
den gewesen wäre. Anschließend wurde für fehlende Angaben zum Bildungs- 
verlauf der Zustand „Lücke“ eingeführt. Insgesamt liegen bei 83% der Stich- 
probe (bzw. bei n=4.126 Befragten) für einen Beobachtungszeitraum von 
24 Monaten lückenlose Angaben über den Lebensverlauf vor. Um Einbußen in 
der Qualität von Sequenzmusteranalysen zu minimieren, sollte die Länge der 
kürzesten Sequenz wenigstens 70% der längsten Sequenz betragen (Dlouhy & 
Biemann, 2015, S.169). Demnach müssten alle Sequenzen mindestens eine 
Länge von 17 Monaten aufweisen. Daher wurde der Datensatz — wie bereits in 
Abschnitt 4.1 beschrieben — um solche Personen bereinigt, für die mehr als 
sechs Monate keine Angaben über ihren Lebensverlauf vorlagen (n=126). 

— Bei relativ vielen Fällen fehlten im Datensatz für ein Zeitfenster von ein oder 
zwei Monaten zu Beginn des Beobachtungszeitraums (d.h. in den ersten zwei 
Monaten nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule) Angaben zur durchge- 
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führten Aktivität. „Kurze Lücken von ein bis zwei Monaten im berichteten Le- 
benslauf sind in der Regel dem mangelnden Erinnerungsvermögen der Befrag- 
ten für exakte Datumsangaben geschuldet“ (Künster & Ruland, 2014, S.6). Aus 
diesem Grund wurden kurze Lücken nach Schulaustritt wie folgt editiert (vgl. 
auch Künster & Ruland, 2014, S.6): Bei einmonatigen Lücken nach Verlassen 
der Schule wurde das Enddatum der vorangegangenen Episode bzw. des Schul- 
austritts verlängert. Bei zweimonatigen Lücken wurde des Weiteren das Startda- 
tum der folgenden Episode um einen Monat vorverlegt. Längere fehlende Werte 
zu Beginn und am Ende der Sequenz wurden durch den Zustand „Lücke“ 
ersetzt. 


4.3 Operationalisierung der zentralen Konstrukte 


Nachfolgend wird die Operationalisierung der herangezogenen Merkmale beschrie- 
ben und hierbei die Verteilung und deskriptive Statistik zu den unabhängigen und 
Kontrollvariablen aufgegriffen. Tabelle 7 fasst die deskriptive Statistik zu den unab- 
hängigen Variablen und Kontrollvariablen zusammen und zeigt zudem bivariate 
Analysen zum Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund bzw. der so- 
zialen Herkunft und den Erklärungsmerkmalen. 


4.3.1 Migrationshintergrund 
In der vorliegenden Arbeit wird der Migrationshintergrund wie folgt definiert: Ju- 
gendliche, die selbst zugewandert sind oder bei denen mindestens ein Elternteil im 
Ausland geboren wurde, gelten als Personen mit Migrationshintergrund. Wenn we- 
der die Jugendlichen selbst noch ihre Eltern zugewandert sind, aber mindestens 
zwei Großelternteile im Ausland geboren wurden, zählen sie ebenfalls zur Gruppe 
der Personen mit Migrationshintergrund. Alle anderen Personen, auf die diese Krite- 
rien nicht zutreffen, gelten als Personen ohne Migrationshintergrund. Wenngleich 
in den empirischen Analysen dieser Arbeit damit nur allgemein der Unterschied 
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund im Vordergrund 
steht,” wird nachfolgend ausdifferenziert, wie sich die Gruppe der Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund nach dem Generationsstatus und dem ethnischen Her- 
kunftskontext zusammensetzt. 

In der herangezogenen Stichprobe weisen insgesamt 26,3% der Befragten ei- 
nen Migrationshintergrund auf (vgl. Tab. 7). Wird der Generationsstatus der Gruppe 
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ausdifferenziert,” so zeigt sich, dass 


26 Aufgrund der differenzierten Betrachtung der Übergangsprozesse (vgl. Abschnitt 6 und Abschnitt 7) bei gleichzeitiger 
Berücksichtigung von Interaktionseffekten hätte eine zusätzliche Ausdifferenzierung des Migrationshintergrundes nach 
dem Generationsstatus oder dem ethnischen Herkunftskontext aufgrund der Größe der einzelnen Gruppen keine ver- 
lässlichen Aussagen erlaubt. Die entsprechenden Zellbesetzungen fielen hierfür zu klein aus. Aus diesem Grund wurde 
gegen eine Aufschlüsselung des Migrationshintergrundes in den empirischen Analysen entschieden. Die damit einher- 
gehenden Limitationen werden am Ende dieser Arbeit diskutiert (vgl. Abschnitt 8.1). 

27 Weiterführende Analysen, die aus der Arbeit ausgelagert wurden. 
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nur ein geringer Anteil von ihnen selbst zugewandert ist (23,9%). Bei dem Gros der 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind beide Elternteile (35,0%) oder ist min- 
destens ein Elternteil (30,4%) im Ausland geboren. Wird darüber hinaus der ethni- 
sche Herkunftskontext betrachtet, zeigt sich, dass der höchste Anteil auf Jugendliche 
türkischer Herkunft und der ehemaligen Sowjetunion entfällt (16,5% und 18,2%), 
gefolgt von Jugendlichen mit polnischem Migrationshintergrund (7,7%). Insgesamt 
weist die Zusammensetzung der Gruppe mit Migrationshintergrund damit die cha- 
rakteristischen Muster des deutschen Migrationsgeschehens auf (vgl. Olczyk, Seu- 
ring, Will & Zinn, 2016, S.50). Der Migrationshintergrund wurde im Herbst 2010 
und damit vor Verlassen der Schule erhoben (Erhebungswelle 1). 


Tabelle 4: Operationalisierung des Migrationshintergrundes 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Migrations- Ohne Migrationshintergrund = Personen, die weder selbst 0 = ohne Migra- wı 
hintergrund noch ihre (Groß-)Eltern zugewandert sind. tionshintergrund 

Mit Migrationshintergrund = Zielperson ist selbst zugewan- 1= mit Migra- 

dert oder mindestens ein Elternteil ist im Ausland geboren tionshintergrund 

oder mindestens zwei Großelternteile sind im Ausland 

geboren. 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


4.3.2 Soziale Herkunft und herkunftsbedingte Ressourcen 

Seit einiger Zeit gibt es einen zunehmenden wissenschaftlichen Diskurs über die 
Konzeptualisierung und Messung der sozialen Herkunft (Blossfeld, 2019a, 20195; 
Bukodi & Goldthorpe, 2013; Ehmke & Siegle, 2005; Jæger, 2007). Dieser gegenwärti- 
gen Diskussion zur „angemessenen“ Operationalisierung der sozialen Herkunft soll 
auch im Rahmen dieser Arbeit Rechnung getragen werden. Wenngleich die Frage 
der angemessenen Operationalisierung der sozialen Herkunft nicht abschließend 
geklärt ist, so zeichnet sich in der Literatur doch durchaus eine Tendenz dahin- 
gehend ab, dass die elterliche Bildung, die elterliche Klassenlage und der elterliche 
Status zentrale Facetten der sozialen Herkunft darstellen (Blossfeld, 2019a, 20195; 
Bukodi & Goldthorpe, 2013; Erikson, 2016). 

Verschiedene Bemühungen zur Konzeptualisierung der sozialen Herkunft ten- 
dieren dazu, einzelne Herkunftskomponenten (Klassenposition, Bildung der Eltern 
etc.) in einer Modellvariable zu vereinen (Blossfeld, 2019a, 2019b; Ehmke & Siegle, 
2005; Marks, 2011; OECD, 2005). Solche Operationalisierungen basieren nahezu 
gänzlich auf einer externen Validierung, liefern aber vielversprechende und aussage- 
kräftige Befunde. Anlehnend an Bukodi und Goldthorpe (2013) wird dennoch beab- 
sichtigt, den Einfluss der einzelnen Herkunftskomponenten separat zu beleuchten. 

Bezüglich der Konzeptualisierung und Messung der sozialen Klasse besteht nur 
wenig Einigkeit in der Literatur. Folglich ist es auch nicht verwunderlich, dass viele 
verschiedene Operationalisierungsansätze der sozialen Klasse vorliegen. Dennoch 
ist dem Großteil der Ansätze gemeinsam, dass der Beruf als primärer Indikator 
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für die soziale Klasse fungiert (für einen Überblick: Marks, 2011, S. 228 f.). Allgemein 
lassen sich kategoriale Messung von Berufsgruppen bzw. Berufsklassen von konti- 
nuierlichen Messungen des Berufsstatus oder des Berufsprestiges unterscheiden 
(Marks, 2011, S. 228). 

Zu den bekanntesten kategorialen Operationalisierungen sozialer Klassen zählt 
das nach Erikson etal. (1979) benannte EGP Klassenschema (Seymer, 2015, S. 267). 
Das EGP Klassenschema wird auf der Grundlage der International Standard Classifi- 
cation of Occupations (ISCO, International Labour Office, 2012) erstellt und mit In- 
formationen zur beruflichen Stellung und zur Weisungsbefugnis ergänzt (Ehmke & 
Siegle, 2005, S. 524; Seymer, 2015, S. 267). Hierbei handelt es sich um eine nominale 
und vertikale Klassifikation. Alternative Operationalisierungsansätze wie der Inter- 
national Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI, nach Ganzeboom etal., 
1992) betrachten die vertikale Differenzierung im Gegensatz zum EGP-Klassen- 
schema nicht als Klassen bzw. nominale Kategorien, sondern vielmehr als Konti- 
nuum (Seymer, 2015, S.268). Für die Entwicklung der ISEI-Skala wurde ebenfalls 
auf die Internationale Standardklassifikation (ISCO) zurückgegriffen. Im Unter- 
schied zum EGP-Schema verknüpft die ISEI-Skala Informationen zur beruflichen 
Tätigkeit mit Angaben zum Einkommen und zur Bildung und ordnet darüber die 
verschiedenen Berufe in eine soziale Hierarchie (Ehmke & Siegle, 2005; für eine de- 
taillierte Beschreibung: Ganzeboom etal., 1992, S.13f.). Dabei beruht der ISEI auf 
den beiden Überlegungen, dass einerseits „jede berufliche Tätigkeit ein Ansehen 
hat, das bewertbar [ist,] und [...] berufliche Tätigkeiten über eine Rangreihung in Be- 
ziehung zu setzen [sind]“, und dass andererseits „jede berufliche Tätigkeit einen be- 
stimmten Bildungsgrad erfordert und durch ein bestimmtes Lohnniveau entlohnt 
wird“ (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.129f.). Neben Informationen zum erwar- 
teten Einkommen und zum erforderlichen Bildungsniveau werden Weisungsbefug- 
nisse und verschiedene Tätigkeitsniveaus in der ISEI-Skala berücksichtigt (Hoff- 
meyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.130). Insofern stellt der ISEI im Vergleich zum EGP 
Klassenschema vielmehr eine Skala zur Messung des sozialen bzw. sozioökonomi- 
schen Status dar.” Dies ist nach Seymer (2015, S.268) auch damit zu begründen, 
dass sich Ganzeboom etal. (1992) theoretisch stärker auf Status- und Prestigeskalen 
berufen. Dennoch stehen der ISEI und die EGP-Skala in einem starken Zusammen- 
hang (r = 0,90; vgl. Ganzeboom et al., 1992). 

Aufgrund des multidimensionalen Charakters (Erola, Jalonen & Lehti, 2016) 
wird die Operationalisierung der sozialen Schicht der Eltern über den ISEI präfe- 
riert. Gemäß des sogenannten Dominanzansatzes (Erikson, 1984) wird dabei der 
Wert des höher bewerteten Elternteils („Highest ISEI“ = HISEI) berücksichtigt. Der 
HISEI wird zudem in drei Gruppen zusammengefasst: Die 25% der Befragten mit 
den niedrigsten Indexwerten werden als Jugendliche von Eltern mit einem niedrigen 
Berufsstatus (bzw. als Jugendliche mit statusniedrigen Eltern) beschrieben. Diejeni- 


28 Der soziale Status verortet Individuen in der gesellschaftlichen Hierarchie. Die Verortung des sozialen Status über den 
Beruf, die Bildung und das Einkommen führen dazu, dass der „soziale Status“ vielmehr als „sozioökonomischer Sta- 
tus“ zu verstehen ist (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.125). 
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gen 50% mit mittleren Indexwerten werden als Jugendliche aus statusmittleren EI- 
ternhäusern bzw. als Jugendliche von Eltern mit einem mittleren Berufsstatus defi- 
niert. Jene 25% mit den höchsten Indexwerten werden als Jugendliche von Eltern 
mit einem hohen Berufsstatus (bzw. als Jugendliche mit statushohen Eltern) be- 
zeichnet. 


Tabelle 5: Operationalisierung der sozialen Herkunft 


Konstrukte Operationalisierung Kodierung MZP 

Soziale Schicht Höchster beruflicher 1= Niedrig (die 25% der Stichprobe Elternbefragung: W1, 

bzw. Sozioöko- Status der Eltern: mit den niedrigsten Indexwerten) bei Missing > W5. 

nomischer Status International Socio- 2= Mittel (Jene 50% der Stichprobe Bei Missing der 

der Eltern Economic Index of mit mittleren Indexwerten) Elternbefragung: 
Occupational Status 3=Hoch (die 25% der Stichprobe Individuelle Befra- 
(ISEI-08) mit den höchsten Indexwerten) gung der Zielperson. 

Bildung Höchste Bildung 1= Niedrig (maximal mittlerer Wie bei ‚Höchster 

der Eltern der Eltern: Abschluss, aber ohne Berufsaus- beruflicher Status 
CASMIN Bildungs- bildung) der Eltern‘ 
klassifikation. 2= Mittel (maximal mittlerer Schul- 


abschluss + Berufsausbildung oder 
Hochschulreife mit und ohne 
Berufsausbildung) 

3=Hoch (Fach- oder Hochschul- 
abschluss) 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Anlehnend an Bukodi und Goldthorpe (2013) wird die Bildung der Eltern verwendet, 
um auf die Bildungsressourcen und Fähigkeiten der Eltern, direkt an der Förderung 
ihrer Kinder teilzunehmen (z.B. durch die Nutzung ihrer eigenen Kenntnisse des 
Bildungssystems), zurückzuschließen (vgl. Abschnitt 2.3.2.3). Die Bildung der Eltern 
wird über die CASMIN Bildungsklassifikation abgebildet. Auch hier wird im Sinne 
des Dominanzverfahren von Erikson (1984) das Bildungsniveau der Eltern über das 
höchste Bildungsniveau beider Elternteile bestimmt. Im NEPS weist die CASMIN- 
Klassifikation neun Ausprägungen für die Bildung der Eltern auf. Die neun Katego- 
rien werden zu drei Gruppen zusammengefasst (vgl. hierzu auch Blossfeld, 2019a, 
2019b). In dem niedrigen Bildungsniveau (1) befinden sich Eltern, die keinen Bil- 
dungsabschluss oder maximal einen mittleren Schulabschluss haben. Das mittlere 
Bildungsniveau (2) umfasst zum einen Eltern, die maximal einen mittleren Schulab- 
schluss und darüber hinaus eine Berufsausbildung vorweisen. Zum anderen bezieht 
sich diese Bildungsgruppe auf Eltern, die mit oder ohne Berufsausbildung eine 
Hochschulzugangsberechtigung erlangt haben. Die dritte und höchste Bildungs- 
gruppe (3) umschließt Eltern mit einem Fach- oder Hochschulabschluss. Insgesamt 
weisen 6,3% der Eltern der Jugendlichen eine niedrige Bildung, 84,8% eine mittlere 
und 8,9% eine hohe Bildung auf (Tab. 7). 
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Neben der am Beruf und an der Bildung der Eltern orientierten Operationalisie- 
rung der sozialen Herkunft wird der Einfluss verschiedener Arten herkunftsbeding- 
ter Ressourcen gemessen. Zum einen wird der Einfluss unterstützender häuslicher 
Lernumgebungen - bzw. des objektivierten Kulturkapitals des Elternhauses — über 
den Index der lernbezogenen Besitzeigentümer aufgegriffen (Home Possessions — 
HOMEPOS, vgl. OECD, 2005, S.283). Der Index gibt auf einer Skala von 0 bis 1 an, 
wie gut die Familie mit bildungsrelevanten Ressourcen (z.B. Schreibtisch zum 
Lernen, etc.) ausgestattet ist. Zum anderen werden soziale Ressourcen berücksich- 
tigt, die für den Übergang in die Ausbildung relevant sind. Die Jugendlichen wurden 
in den Klassen 9 und 10 gefragt, für wie wahrscheinlich sie es halten, dass jemand 
aus ihrem persönlichen Umfeld sie über freie Ausbildungsplätze informiert oder 
dass sich jemand aus ihrem persönlichen Umfeld dafür einsetzt, dass sie einen Aus- 
bildungsplatz bekommen. Die einzelnen Indikatoren zu den herkunftsbedingten 
Ressourcen werden für die multivariaten Analysen z-standardisiert. 

Dass es sich bei den einzelnen Facetten der sozialen Herkunft und der her- 
kunftsbedingten Ressourcen um eigenständige Faktoren handelt, spiegelt sich auch 
in den Interkorrelationen wider: Mit einem r,=0,44 (p<0,001) weisen die beiden 
Merkmale zu den sozialen Ressourcen das höchste Zusammenhangsmaß auf. Ein 
mittlerer Zusammenhang ist ebenfalls zwischen dem elterlichen HISEI und der Bil- 
dung der Eltern festzustellen (r, = 0,37, p < 0,001; Tab. 39-A). 


Tabelle 6: Operationalisierung der bildungsrelevanten und sozialen Ressourcen 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Objektivierte Index bildungsrelevanter Besitzeigentümer: Summenskala: 0 = niedrige W1, bei 
kulturelle einen Schreibtisch zum Lernen? Ausstattung mit bildungs- Missing 
Ressourcen: ein Zimmer für dich allein? relevanten Ressourcen — — W2 
Bildungs- Lern-Software? 1 = hohe Ausstattung mit bil- 
relevante klassische Literatur (z.B. von Goethe)? dungsrelevanten Ressourcen 
Ressourcen Bücher mit Gedichten? Summenskala: 
(HOMEPOS) Kunstwerke (z.B. Gemälde)? Cronbachs a = 0,61. 
Bücher, die bei Hausaufgaben hilfreich sind? Siehe auch Konstruktvalidie- 
ein Wörterbuch? rung der OECD (2005, 
S. 283 f.): Cronbachs a OECD 
Median = 0,74. 
Soziale Information über freie Ausbildungsplätze: 1= sehr unwahrscheinlich, W2, bei 
Ressourcen Wie wahrscheinlich ist es, dass dich jemand 2=eher unwahrscheinlich, Missing 
in deinem persönlichen Umfeld über interes- 3=eher wahrscheinlich, => W3 
sante freie Ausbildungsplätze informieren 4 = sehr wahrscheinlich 
würde? 


Einsatz für Ausbildung: 

Wie wahrscheinlich ist es, dass sich jemand 
aus Ihrem persönlichen Umfeld dafür einset- 
zen würde, dass Sie einen Ausbildungsplatz 
bekommen? 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Des Weiteren zeigen die bivariaten Analysen, dass die Ausstattung mit bildungsrele- 
vanten und sozialen Ressourcen abhängig ist von der sozialen Herkunft bzw. von 
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dem Migrationshintergrund. So nimmt mit der Höhe des Berufsstatus und Bil- 
dungsstandes der Eltern die Ausstattung mit bildungsrelevanten und sozialen Res- 
sourcen zu (Tab. 7). Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass 
sie häufiger aus bildungsfernen Elternhäusern kommen (19,1% vs. 1,8%, p < 0,001) 
und ihre Eltern häufiger über einen niedrigeren Berufsstatus verfügen (38,7% vs. 
20,0%, p < 0,001) als die Eltern von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Au- 
ßerdem können sie auf marginal geringere bildungsrelevante Ressourcen zurück- 
greifen (M = 0,69 vs. M=0,72, p<0,001) und erwarten bei der Ausbildungsplatz- 
suche eine geringere Unterstützung aus dem persönlichen Umfeld als Jugendliche 
ohne Migrationshintergrund (Information über freie Ausbildungsstellen: M = 3,08 
vs. M=3,21, p < 0,001; soziales Umfeld setzt sich für Ausbildung ein: M = 3,27 vs. 
M = 3,46, p < 0,001, Tab. 7). 


4.3.3 Primäre Herkunftseffekte: Schulleistungsbezogene Merkmale 
und Kompetenzen 

In der Literatur werden primäre Effekte vordergründig über die Schulleistungen zum 
Zeitpunkt der interessierenden Bildungsentscheidung gemessen (Becker & Glauser, 
2018; Dietrich, Patzina & Kretschmer, 2019; Erikson et al., 2005; Glauser, 2015). Neben 
den Schulnoten sind aufgrund des mehrgliedrigen Bildungssystems in Deutschland 
zudem die bislang erreichten Bildungszertifikate heranzuziehen (Dietrich etal., 
2019). In der vorliegenden Arbeit werden primäre Effekte daher über die Schulab- 
schliisse und die Zeugnisnoten der Jugendlichen abgebildet. Unterschieden werden 
Personen ohne Hauptschulabschluss (einschließlich Förderschulabschluss), Perso- 
nen mit einfachem oder qualifizierendem Hauptschulabschluss und Personen mit 
mittlerem Abschluss. Die Zeugnisnoten werden über den Notendurchschnitt auf 
dem Abschlusszeugnis der Jugendlichen abgebildet (Skalierung: 1= beste Note bis 
6=schlechteste Note). Anlehnend an bisherige NEPS-Analysen (Holtmann etal., 
2017, 2018) wurden fehlende Angaben zum Notendurchschnitt auf dem Abschluss- 
zeugnis über den Durchschnittswert der Mathematik- und Deutschnote auf dem 
letzten Halbjahreszeugnis vor Verlassen der Schule ersetzt (6,0% der Stichprobe). 
Die vor dem Verlassen der Schule erfassten Halbjahresnoten in Deutsch und Mathe- 
matik werden darüber hinaus herangezogen, um in Abschnitt 5 den Einfluss von 
Schulleistungen auf die subjektiven Wert-Erwartungen schätzen zu können. Da die 
durchschnittlichen Zeugnisnoten auf dem Abschlusszeugnis den Erhebungen zu 
den subjektiv Wert-Erwartungen zeitlich nachgelagert sind, können diese nicht 
herangezogen werden. Die Zeugnisnoten werden für die multivariaten Analysen 
z-standardisiert. 

Primäre Effekte beziehen sich neben Schulleistungen auch auf schichtspezifi- 
sche Unterschiede in den Kompetenzen (Becker, 2017b, S. 115). Domänenspezifische 
Kompetenzen (z.B. mathematische Kompetenzen) werden mit Ausnahme sprach- 
licher Kompetenzen nicht genutzt, da diese für die Gruppe der Förderschülerinnen 
und Förderschüler nicht erhoben wurden. Sprachliche Kompetenzen werden als 
zentraler Erklärungsfaktor für soziale und vor allem auch migrationsbedingte Dispa- 
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ritäten in den Bildungsverläufen angesehen (siehe z.B. Esser, 2006). In der Start- 
kohorte 4 des NEPS werden sprachliche Kompetenzen in Deutsch über Indikatoren 
des Hörverstehens auf Wortebene und der Lesefähigkeit (Lesekompetenz, Lese- 
geschwindigkeit) erfasst (LIfBi, 2011). Von den drei erhobenen Indikatoren der 
sprachlichen Kompetenz, können lediglich das Hörverstehen auf Wortebene (bzw. 
der rezeptive Wortschatz) und die Lesegeschwindigkeit einbezogen werden, da die 
Lesekompetenz nur an den Regelschulen getestet wurde und damit wiederum die 
Förderschülerinnen und Förderschüler ausgeschlossen wären. 

In dieser Arbeit wird zum Zweck eines sparsamen Erklärungsmodells nur der 
rezeptive Wortschatz berücksichtigt. Neben dieser statistischen Begründung lässt 
sich zudem anführen, dass der rezeptive Wortschatz als Erklärungsfaktor sowohl in- 
ternational anschlussfähig ist als auch einen bewährten Indikator für die erworbe- 
nen sprachlichen Fertigkeiten und Fähigkeiten der Jugendlichen darstellt (LIfBi, 
2011, S. 10). Verschiedene Studien belegen zudem deutliche schicht- und migrations- 
spezifische Unterschiede im rezeptiven Wortschatz (Linberg & Wenz, 2017; Relikow- 
ski, Schneider & Linberg, 2015; Weinert & Ebert, 2013). Der Test des rezeptiven 
Wortschatzes erfolgt auf der Grundlage einer modifizierten Fassung des Peabody Pic- 
ture Vocabulary Tests (PPVT) von Dunn & Dunn (2004). Die Skala weist eine hohe in- 
terne Konsistenz auf (a =0,93: LIfBi, 2011, S.10). Der rezeptive Wortschatz wurde in 
der ersten Erhebungswelle zum Zeitpunkt der 9. Jahrgangsstufe (im Jahr 2010/11) 
getestet. Die Summenskala wird für die multivariaten Analysen z-standardisiert. 

In Bezug auf die Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen zeigen sich 
in der herangezogenen Stichprobe die anlehnend an Boudon (1974) vermuteten pri- 
mären Herkunftseffekte: Am Ende der allgemeinbildenden Sekundarstufe I verfü- 
gen Jugendliche einer höheren sozialen Schicht bzw. einer höheren elterlichen Bil- 
dungsherkunft über signifikant höhere Schulabschlüsse, bessere Zeugnisnoten und 
einen höheren rezeptiven Wortschatz als Jugendliche einer niedrigen sozialen 
Schicht bzw. einer niedrigen elterlichen Bildungsherkunft. Gegenüber Jugendlichen 
ohne Migrationshintergrund verließen Jugendliche mit Migrationshintergrund die 
Schule mit signifikant niedrigeren Schulabschlüssen, schlechteren Zeugnisnoten 
und mit einem geringeren rezeptiven Wortschatz (Tab. 7). 
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4.3.4 Sekundäre Effekte: Subjektive Wert-Erwartungen 

Im Rahmen dieser Arbeit wird eine direkte Anwendung des Rational-Choice-Ansat- 
zes beabsichtigt. Sekundäre Effekte der sozialen Herkunft und des Migrationshinter- 
grundes werden in der vorliegenden Arbeit über die Parameter des subjektiven Wert- 
Erwartungsmodells von Esser (1999) operationalisiert. Dabei wird eine direkte Test- 
strategie verfolgt, da im NEPS umfangreiche Informationen zu den subjektiven Wert- 
Erwartungen der Jugendlichen erhoben wurden. Somit können sekundäre Effekte 
anhand der zur Verfügung stehenden Informationen abgebildet werden, wobei — wie 
in vielen anderen Sekundärdatenanalysen zu Bildungsentscheidungsprozessen — Li- 
mitationen und methodische Probleme bei der Operationalisierung vorliegen, auf 
die in den folgenden Beschreibungen ebenfalls eingegangen wird. 

Die empirische Prüfung des soziologischen Wert-Erwartungsmodells von Esser 
(1999) bezieht sich auf die Aufnahme einer Berufsausbildung und den Erwerb einer 
(Hoch-)Schulreife an weiterführenden Schulen. Für die anderen Bildungswege (z.B. 
Übergang in den Übergangssektor) liegen im NEPS keine Informationen zu Kosten- 
Nutzen-Abwägungen vor. Für die Analysen werden grundsätzlich die subjektiven 
Einschätzungen aus der ersten und zweiten Erhebungswelle (Herbst 2010 und Som- 
mer 2011) herangezogen. Alle Fragen zu den subjektiven Einschätzungen basieren 
darüber hinaus auf einer 5-stufigen Likert-Skala. Zum Zweck einer einheitlich Ska- 
lierung wurden die Erfolgserwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, nach 
dem von IBM (2018) vorgeschlagenen Vorgehen von einer 4 stufigen Likert-Skala auf 
eine 5-Punkt-Likert Skala transformiert.?? 

Die Bedeutung des Statuserhalts (SV) wird über zwei Fragen operationalisiert, 
die sich auf die Wichtigkeit des Erhalts des Berufs und der Bildung der Eltern be- 
zieht. Die beiden Items wurden zu einer Summenskala zusammengefasst (a = 0,72), 
die von ,1= sehr unwichtig“ bis „5 = sehr wichtig“ reicht: 


+ Wichtigkeit des Erhalts des Berufs der Eltern: „Wie wichtig ist es dir, später einen 
ähnlich guten oder besseren Beruf zu haben als deine Mutter bzw. dein Vater?“ 

+ Wichtigkeit des Erhalts der Bildung der Eltern: ‚Wie wichtig ist es dir, einen ähn- 
lichen oder besseren Schulabschluss zu haben als deine Mutter bzw. dein Vater?“ 


Die erwarteten Erträge (U), antizipierten Kosten (C), subjektiven Erfolgserwartun- 
gen (p) sowie die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c) werden in Bezug auf die 
beiden zentralen Bildungsalternativen „Berufsausbildung“ und „weiterführende 
Schule“ ausdifferenziert. An dieser Stelle ist zu betonen, dass zur Operationalisie- 
rung der subjektiven Wert-Erwartungen in Bezug auf eine weiterführende Schule 
Proxy-Variablen herangezogen werden, die sich lediglich allgemein auf den Erwerb 
einer Hochschulreife und damit nicht explizit auf den Besuch einer weiterführenden 
Schule beziehen. Da die weiterführenden Schulen der Sekundarstufe II (z.B. Fach- 


29 Die Ursprungsvariablen wurden mit einer 4-Punkt-Likert Skala erfasst. Der Großteil der Variablen zu den Bildungsent- 
scheidungen wurde jedoch mit 5-Punkt-Likert Skalen erhoben. Aus diesem Grund wurden Items mit einer 4-Punkt- 
Likert-Skala zu einer 5-Punkt-Likert-Skala transformiert. Hierzu wurde die von IBM (2018) vorgeschlagene Transforma- 
tionsformel angewendet (wobei „x“ dem alten Wert der zu transformierenden Variable und „y“ dem neuen Wert der 
transformierten Variable entspricht): y = (4/3) xx — (1/3). 
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oberschule, berufliches Gymnasium) jedoch auf den Erwerb einer (Fach-)Hochschul- 
reife vorbereiten und zudem laut amtlichen Daten ein zentrales Gewicht im Bil- 
dungsverlauf der Jugendlichen einnehmen (vgl. Abschnitt 2.1), wird angenommen, 
dass die subjektiven Wert-Erwartungen zum Erwerb einer Hochschulreife auf den 
Besuch einer weiterführenden Schule übertragbar sind. Nachfolgend wird beschrie- 
ben, wie die wert-erwartungstheoretischen Merkmale für die beiden Bildungsalter- 
nativen „berufliche Ausbildung“ und „weiterführende Schule zum Erwerb einer 
Hochschulreife“ operationalisiert werden. 


Operationalisierung der erwarteten Bildungserträge (U) 

In anderen Forschungsarbeiten werden erwartete Bildungserträge größtenteils über 
monetäre Erträge von Bildungsoptionen operationalisiert (z.B. Aussicht auf einen 
gut bezahlten Beruf; Risiko, arbeitslos zu werden, Glauser, 2015, S.160; vgl. zudem 
Becker & Glauser, 2018). Um die Ertragskomponente (U) für den Erwerb einer 
Hochschulreife zu messen, steht im NEPS eine Frage zur Verfügung, die sich allge- 
mein auf arbeitsmarktbezogene Erträge einer Hochschulreife bezieht: „Was glaubst 
du, wie gut wären die Aussichten, später einen guten Job zu bekommen, wenn du 
das Abitur machen würdest?“. Für die erwarteten Erträge (U) einer Berufsausbil- 
dung liegen keine entsprechenden Messinstrumente vor. 


Tabelle 8: Operationalisierung der erwarteten Bildungserträge (U) 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Bildungsertrag Was glaubst du, wie gut wären die Aussichten, 1=sehr schlecht — W2, bei 
(U) Erwerb Hoch- später einen guten Job zu bekommen, wenn du 5 =sehr gut Missing 
schulreife das Abitur machen wiirdest? > W3 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Operationalisierung der subjektiven Bildungskosten (C) 

Die subjektiv wahrgenommenen Kosten (C) einer weiterführenden Schule beziehen 
sich darauf, wie hoch die finanziellen (direkten) Kosten bzw. wie hoch die finanzielle 
Belastung des Erwerbs einer Hochschulreife für die Jugendlichen selbst und für ihre 
Eltern wäre. Mit dieser Fragestellung können erwartete Bildungskosten in Verbin- 
dung zu den finanziellen Möglichkeiten der Jugendlichen und ihrer Eltern gebracht 
werden. Der im NEPS erhobene Indikator zur Messung der erwarteten Bildungskos- 
ten einer weiterführenden Schule stimmt weitestgehend mit Operationalisierungen 
anderer Studien überein (Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015; Stocke, 2007). Die 
Angaben zu den Kosten (C) für eine weiterführenden Schule beziehen sich auf die 
zweite Erhebungswelle (Sommer 2011). Bei fehlenden Angaben wurden die Werte 
aus der Erhebungswelle 3 (2011/2012) verwendet. 

Die Operationalisierung subjektiv erwarteter Kosten (C) für eine Berufsausbil- 
dung lässt sich aufgrund zu starker Messprobleme nicht heranziehen. Im NEPS wur- 
den zwei Variablen erhoben, um die subjektiven Kosten einer Berufsausbildung ab- 
zubilden. Zum einen wurden Auszubildende befragt, wie schwer es ihnen und ihren 
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Eltern fällt, die Kosten (z.B. Arbeitskleidung, Fahrtkosten, Unterrichtsmaterialien) 
der Ausbildung zu bezahlen (nur für 46% der Stichprobe liegen hierzu Angaben 
vor). Zum anderen wurden Jugendliche in den Erhebungswellen 7 bis 10 (2013/2014 
bis 2016/2017) gefragt, wie schwer es ihnen und ihren Eltern fallen würde, die Kos- 
ten einer Berufsausbildung zu bezahlen. Für diese Variable liegen lediglich für 13% 
der Stichprobe gültige Angaben vor. Es ist somit festzuhalten, dass durch diese Ope- 
rationalisierung die wahrgenommenen Kosten einer Ausbildung im Sinne des wert- 
erwartungstheoretischen Ansatzes nicht berücksichtigt werden können. 


Tabelle 9: Operationalisierung der erwarteten Bildungskosten (C) 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Bildungskosten Solange du zur Schule gehst, kannst du kaum eigenes 1=sehrleicht— W2, bei 
(C) Erwerb Geld verdienen. Das meiste, was du brauchst, zahlen 5=sehr schwer Missing 
Hochschulreife deine Eltern (z.B. Schulsachen, Kleidung). Wie > W3 


schwer würde es deinen Eltern fallen, diese Kosten zu 
übernehmen, wenn du Abitur machst? 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Operationalisierung der subjektiven Erfolgserwartungen (p) 

Die subjektive Erfolgserwartung (p) wird für die weiterführende Schule mit der 
Frage abgebildet, für wie wahrscheinlich es die Jugendlichen erachten, unabhängig 
von den institutionellen Rahmenbedingungen eine Hochschulreife zu erwerben: 
„Ganz egal, welche Abschlüsse du auf deiner Schule machen kannst: Für wie wahr- 
scheinlich hältst du es, dass du das Abitur schaffen könntest?“. Bei der Berufsausbil- 
dung wird die subjektive Erfolgserwartung (p) dagegen auf die erwarteten Chancen 
beim Zugang zur Berufsausbildung bezogen. Zwar wurden ebenfalls die Aussichten 
auf den erfolgreichen Abschluss einer Ausbildung erhoben, die Frage wurde jedoch 
nur Jugendlichen gestellt, die sich bereits in einer Ausbildung befanden. Aus diesem 
Grund wird die subjektive Wahrscheinlichkeitsbewertung (p) anhand folgender 
Frage erhoben: „Wie sehr stimmst du der folgenden Aussage zu? ‚Wenn ich mich im 
Laufe dieses Schuljahres bewerbe, werde ich vermutlich eine Ausbildungsstelle be- 
kommen“. 

Die Operationalisierung der Erfolgserwartung (p), eine Hochschulreife zu er- 
werben, erfolgt analog zu bereits bestehenden Forschungsarbeiten (Stocké, 2007; 
Zimmermann, 2019). Die Erfolgserwartungen in Bezug auf eine Berufsausbildung 
wurden bislang hauptsächlich über die erwarteten Aussichten auf einen erfolgrei- 
chen Abschluss einer Ausbildung operationalisiert (Becker & Glauser, 2018; Glauser, 
2015). Dennoch kann angesichts der erheblichen Eintrittshürden beim Zugang zur 
Berufsausbildung für bestimmte Personengruppen (vgl. Abschnitt 2.4) davon ausge- 
gangen werden, dass die Erfolgserwartung für den Zugang zur Ausbildung eine 
wichtige Rolle im Bildungsentscheidungsprozess einnimmt. 
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Tabelle 10: Operationalisierung der Erfolgserwartungen (p) 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Erfolgserwartung Ganz egal, welche Abschlüsse du auf deiner Schule 1=sehr unwahr- W2, bei 
(p) Erwerb Hoch- machen kannst: Für wie wahrscheinlich hältst du scheinlich > Missing 
schulreife es, dass du das Abitur schaffen könntest? 5 = sehr wahr- > W3 
scheinlich 
Erfolgserwartung Wie sehr stimmst du der folgenden Aussage zu? 1 = sehr unwahr- W1, bei 
(p) Ausbildungs- „Wenn ich mich im Laufe dieses Schuljahres be- scheinlich > Missing 
platz’ werbe, werde ich vermutlich eine Ausbildungsstelle 5= sehr wahr- — W2 
bekommen.“ scheinlich 


1 Die Variable wurden zum Zweck eines einheitlichen Skalenniveaus von einer ursprünglich 4-stufigen Ant- 
wortskala auf eine 5-stufige Antwortskala transformiert (vgl. IBM, 2018 für Vorgehen). 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Operationalisierung der Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c) 

Die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts der Eltern durch ein Abitur wird analog zu 
Zimmermann (2019) über folgende Frage abgebildet: „Wie wären die Aussichten auf 
einen ähnlich guten oder besseren Beruf als den deiner Mutter bzw. den deines Va- 
ters, wenn du das Abitur machen würdest?“ Diese Operationalisierung ermöglicht 
es, das Statuserhaltmotiv in Relation zum Status der Eltern zu setzen. Die Wahr- 
scheinlichkeit, den Status der Eltern über eine Berufsausbildung zu erhalten, kann 
dagegen mit den NEPS-Daten ebenfalls nicht operationalisiert werden, da hierzu 
keine Messinstrumente vorliegen. 


Tabelle 11: Operationalisierung der Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c) 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Wahrscheinlich- Wie wären die Aussichten auf einen ähnlich guten 1=sehr schlecht W2 
keit Statuserhalt oder besseren Beruf als den deiner Mutter bzw. — 5=sehr gut 

(c) Erwerb Hoch- den deines Vaters, wenn du das Abitur machen 

schulreife würdest? 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Zur Prüfung der wert-erwartungstheoretischen Modellierung von Esser (1999) wer- 
den die Angaben zu den einzelnen Komponenten zumindest für die Merkmale zur 
weiterführenden Schule in die Terme der Bildungsmotivation (BM= U+cxSV) und 
des Investitionsrisikos (IR = C/p) umgerechnet. Um den theoretischen Term der Bil- 
dungsmotivation zu erstellen, wird Ertrag (U) mit dem Produkt (c * SV) addiert. Der 
Term des Investitionsrisikos wird dagegen aus dem Quotienten der subjektiv einge- 
schatzten Kosten (C) und der subjektiv erwarteten Erfolgswahrscheinlichkeit (p) be- 
rechnet (IR=C/p). In Bezug auf die berufliche Ausbildung können die Terme der 
Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos nicht gebildet werden, da sich mit 
den NEPS Daten nur die Erfolgserwartungen in Bezug auf eine Ausbildung opera- 
tionalisieren lassen. 

Die vorherigen Ausführungen zur Operationalisierung der sekundären Effekte 
deuten auf Limitationen hin, die bei der Interpretation der Ergebnisse aufgegriffen 
und berücksichtigt werden. Die Vergleichbarkeit und Aussagekraft der Ergebnisse 
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wird vor allem aufgrund fehlender Bestandteile des Wert-Erwartungsmodells, aber 
auch aufgrund der Uneinheitlichkeit bezüglich der Operationalisierung einzelner 
Konstrukte eingeschränkt. Vor dem Hintergrund dieser methodischen Probleme ist 
eine zurückhaltende Interpretation der Befunde angebracht. Dennoch ist in Orien- 
tierung an die Argumentation von Becker (2000a) anzuführen, dass für Deutschland 
derzeit keine alternativen Sekundärdaten vorliegen, die in dieser Tiefe sekundäre 
Herkunftseffekte für Schulentlassene der neunten und zehnten Jahrgangsstufe be- 
leuchten können. 


4.3.5 Bezugsgruppeneffekte: Bildungserwartungen und -ansprüche 
des sozialen Umfeldes 

Bezugsgruppeneffekte werden über zwei Indikatoren abgebildet, die Aussagen zu 
den vorherrschenden Erwartungshaltungen der Eltern sowie zu den Bildungsan- 
sprüchen der Freundinnen und Freunde zulassen. Zur Operationalisierung des Ein- 
flusses der Eltern wird die von den Jugendlichen wahrgenommene (idealistische) 
Bildungserwartung der Eltern aufgegriffen. Diese Vorgehensweise erlaubt es, die el- 
terlichen Bildungserwartungen direkt in Bezug zu den Jugendlichen zu setzen. Die 
wahrgenommene elterliche Bildungserwartung wird hierzu anlehnend an Hunkler 
und Tjaden (2018) über die Frage operationalisiert, welche Ausbildung sich die Eltern 
für die Jugendlichen nach der Schule wünschen.” Im Durchschnitt wünschen sich 
20,5% der Eltern, dass ihr heranwachsendes Kind studiert. 70,8% der Eltern wün- 
schen sich, dass ihr Kind eine berufliche Ausbildung aufnimmt, weitere 7,5% haben 
keine Meinung zum Bildungsweg ihres Kindes und 1,2% sind gegen eine berufliche 
Ausbildung. Die Angaben der Jugendlichen werden umkodiert zu 1 „Meine Eltern 
wünschen sich, dass ich studiere“ und 0 „Meine Eltern wünschen sich, dass ich eine 
Berufsausbildung mache, gar keine Ausbildung mache bzw. meine Eltern haben 
keine Meinung dazu“ (vgl. auch Hunkler & Tjaden, 2018). Ziel dieser Kodierung ist 
es, besonders ambitionierte Bildungserwartungen der Eltern (Studium) den weniger 
ambitionierten Bildungserwartungen der Eltern (Ausbildung oder keine Erwartun- 
gen) gegenüberzustellen.' Die Informationen zu den elterlichen Bildungserwartun- 
gen bzw. ambitionierten Bildungsplänen wurden vor dem Verlassen der allgemein- 
bildenden Sekundarstufe I in der ersten Erhebungswelle (im Herbst 2010) erhoben. 

Um die vorherrschenden Bildungsansprüche der Freundinnen und Freunde im 
unmittelbaren sozialen Umfeld der Jugendlichen abzubilden wird — anlehnend an 
das Vorgehen von Olczyk (2018) — aufgegriffen, wie viele Personen aus dem Freun- 
deskreis des Jugendlichen vorhaben, ein Abitur zu erwerben.” Die siebenstufige 


30 Alternativ hätten die Bildungserwartungen der Eltern auch über die Schulabschlussaspirationen der Eltern operationali- 
siert werden können. Es ist jedoch zu erwarten, dass die Bildungserwartungen der Eltern für ein Studium einen höhe- 
ren Konformitätsdruck ausüben als die Erwartungen der Eltern für ein Abitur. Zugleich sind die Bildungserwartungen 
der Eltern für ein Studium besser dafür geeignet, um den Zuwandereroptimismus sichtbar zu machen. 

31 Die Kodierung wurde zudem gewählt, da bei einer differenzierteren Betrachtung der Bildungserwartungen die Zellbe- 
setzungen im Rahmen der Schätzung der multinomialen logistischen Regressionen zu klein gewesen wären. 

32 Im NEPS werden darüber hinaus die schulbezogenen Erwartungshaltungen der Freundinnen und Freunde an die be- 
fragten Jugendlichen sowie schulbezogene und berufliche Leistungsorientierungen der Freundinnen und Freunde erho- 
ben (vgl. z.B. Olczyk, 2018). Da die Merkmale keinen Erklärungsbeitrag für die Bildungsentscheidungen und -über- 
gänge leisten, wurden sie — auch zum Zweck eines sparsamen Erklärungsmodells — ausgeschlossen. 
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Antwortskala reicht von 1 „keine“ über 4 „ungefähr die Hälfte“ bis 7 „alle“. Hierbei 
handelt sich jedoch nicht um eine direkte Messung, sondern lediglich um die Ein- 
schätzung der befragten Personen. Die Angaben zu den Abituraspirationen der 
Freundinnen und Freunde wurden in der ersten Erhebungswelle (im Herbst 2010) 
erhoben. Fehlende Werte wurden durch die Angaben aus der Erhebungswelle 3 
(2012) ersetzt. 

Die bivariaten Analysen zeigen schicht- und migrationsspezifische Unter- 
schiede in den Erwartungen und Ansprüchen des sozialen Umfeldes. Zum einen 
geht aus Tabelle 7 hervor, dass die Eltern in Abhängigkeit von ihrem Berufsstatus 
und Bildungsstand unterschiedlich starke Bildungserwartungen an ihre heranwach- 
senden Kinder haben. So wünschen sich statushohe oder hochgebildete Eltern häufi- 
ger ein Studium für ihr Kind als statusniedrige oder niedrig gebildete Eltern (24,2% 
vs. 21,2% bzw. 35,4% vs. 26,7%). Statusmittlere Eltern und Eltern mit einer mittle- 
ren Bildung erwarten dagegen deutlich seltener, dass ihr Kind studiert (18,4% bzw. 
18,5%). Dieser Befund ist aber zwingend vor dem Hintergrund zu interpretieren, 
dass sich Eltern mit Migrationshintergrund, die zu hohen Anteilen eine niedrige Bil- 
dung vorweisen und einen niedrigen Berufsstatus innehaben (Tab.7), durch sehr 
hohe Bildungserwartungen an ihre Kinder auszeichnen: Gegenüber Eltern ohne Mi- 
grationshintergrund erwarten Eltern mit Migrationshintergrund mehr als doppelt so 
häufig, dass ihr Kind später ein Studium aufnimmt (36,2% vs. 14,9%, Tab.7). 

Des Weiteren befinden sich im Freundkreis der Jugendlichen mit Migrations- 
hintergrund etwas mehr Personen, die ein Abitur anstreben, als im Freundkreis der 
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (M = 3,31 vs. M=3,21). Der Anteil der 
Freundinnen und Freunde mit Abituraspirationen nimmt zudem mit der Höhe des 
Berufsstatus (M „ieariger Berufsstatus) = 3,04 VS. M hoher Berufsstatus] = 3,99) bzw. der Höhe des Bil- 
dungsstandes der Eltern zu (M [niedrige Bildung) = 3,16 VS. Mohe Bildung) = 3,87, Tab. 7). 


Tabelle 12: Operationalisierung der Bezugsgruppeneffekte 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 
Elterliche Bil- Und welche Ausbildung wünschen 1= studiere wI 
dungserwar- sich deine Eltern für dich nach der 0 = eine Berufsausbildung 

tungen für Schule? Meine Eltern wünschen sich, mache/... gar keine Ausbildung 

ein Studium dass ich ...“ mache/... meine Eltern haben keine 


Meinung dazu 


Bildungsan- Wie viele Personen aus deinem Freun- 1=keine W1, bei 
sprüche der deskreis haben vor, Abitur zumachen? 2=fast keine Missing 
Freundinnen 3 = weniger als die Hälfte — W3 
und Freunde 4 = ungefähr die Hälfte 

5 = mehr als die Hälfte 

6=fast alle 

7=alle 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 
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4.3.6 Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen 

Auf der Individualebene werden sekundäre Effekte des Migrationshintergrundes über 
die subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen abgebildet (vgl. Abschnitt 4.3.4). 
Die ambitionierten Bildungspläne in Migrantenfamilien bzw. der Zuwandereropti- 
mismus werden anlehnend an Hunkler und Tjaden (2018) über die im vorherigen 
Abschnitt beschriebenen elterlichen Bildungserwartungen operationalisiert. Die el- 
terlichen Bildungserwartungen für ein Studium dienen damit allgemein als Indika- 
tor für den Einfluss der Eltern auf die Bildungsentscheidung der Jugendlichen. Be- 
zogen auf die erwarteten Migrationseffekte dienen sie darüber hinaus zur direkten 
Testung der Immigrant-Optimism-Hypothese. 

Der Mechanismus der antizipierten Diskriminierung wird in dieser Arbeit über 
eine 4-Item Summenskala (a=0,74) zur eingeschätzten Wahrscheinlichkeit, auf- 
grund eines ausländischen Aussehens oder Namens bei der Ausbildungsplatzbewer- 
bung diskriminiert zu werden, gemessen. Die Angaben zur antizipierten Diskrimi- 
nierung wurden im Sommer 2011 (Erhebungswelle 2) erhoben. Die verwendete 
Operationalisierung der antizipierten Diskriminierung weist insofern Limitationen 
auf, als die Jugendlichen nur allgemein einschätzen sollten, ob „man“ z.B. aufgrund 
eines ausländisch klingenden Namens eher auf dem Ausbildungsmarkt abgelehnt 
wird. Somit erfassen die Items nicht direkt, ob die Jugendlichen erwarten, selbst auf 
dem Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden. Aus diesem Grund ist die Aussage- 
kraft des Indikators eingeschränkt. Gleichwohl zeigen die bivariaten Analysen, dass 
hinsichtlich des Proxys zur Messung der antizipierten Diskriminierung signifikante 
Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund vorlie- 
gen: Jugendliche mit Migrationshintergrund sind stärker davon überzeugt, dass Per- 
sonen aufgrund ihrer ethnischen Herkunft auf dem Ausbildungsmarkt diskrimi- 
niert werden, als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (M =2,43 vs. M=2,27, 
Tab.7). Die Operationalisierung ist zudem anschlussfähig an andere Forschungsar- 
beiten (Hunkler & Tjaden, 2018). Der Mechanismus der Informationsdefizite wird in 
dieser Arbeit vernachlässigt, da keine angemessenen Messinstrumente vorliegen. 


Tabelle 13: Operationalisierung des Zuwandereroptimismus und der antizipierten Diskriminierung 


Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP 


Elterliche Bildungs- Siehe Tab. 12 Siehe Tab. 12 Wi 
erwartungen bzw. 
Zuwandereroptimismus 


Antizipierte Summenskala aus den vier Items: O=trifft gar nicht zu > W2 
Diskriminierung „Es ist ja nicht immer einfach, einen Aus- 4 = trifft völlig zu 
bildungsplatz zu finden. Glaubst du, dass Summenskala: 
man eher abgelehnt wird, ... Cronbachs a = 0,74 


— wenn man einen ausländisch klingen- 
den Namen hat? 

— wenn man ausländisch aussieht? 

— wenn man ein Kopftuch trägt? 

— wenn man nicht so gut Deutsch 
kann?“ 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 
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4.3.7 Kontrollvariablen 

Neben den zuvor aufgeführten Variablen gehen zudem die folgenden Kontrollvariab- 
len in die Erklärungsmodelle ein: Um den Einfluss regionaler Bedingungen des 
Ausbildungsmarktes zu operationalisieren, wurden den Individualdaten des NEPS 
regional ausdifferenzierte Daten der erweiterten Angebots-Nachfrage-Relation (ANR) 
auf Ebene der Arbeitsagenturbezirke zugespielt. Die ANR ist ein offizieller Ausbil- 
dungsmarktindikator, der angibt, in welchem prozentualen Verhältnis der Umfang 
des Ausbildungsplatzangebots zur Zahl der Ausbildungsplatznachfragerinnen und 
-nachfrager steht (Ulrich, 2013, S. 24-25, 2015, S.48f.). Die Nutzung der ANR auf der 
Ebene der Arbeitsagenturbezirke erlaubt es, regionale Ungleichheiten auf dem Aus- 
bildungsmarkt differenziert abzubilden (Eckelt & Schauer, 2019, S.354). Da der 
Großteil der Stichprobe im Jahr 2012 die Schule verließ (70%) und in diesem Jahr 
nach einem Ausbildungsplatz suchte, wurden den Individualdaten die Angaben zur 
ANR - auch zur Vereinfachung des Zusammenführens der Individual- und Arbeits- 
agenturdaten® — nur für das Jahr 2012 zugespielt. Den Jugendlichen, die im Jahr 
2011 oder im Jahr 2013 die Schule verließen, wurden damit ebenfalls die Regionalda- 
ten aus dem Jahr 2012 zugespielt. Forschungsbefunde, die auf amtlichen Statistiken 
basieren, zeigen zwar, dass die ANR zwischen 2011 und 2012 bzw. zwischen 2012 
und 2013 leichten Schwankungen unterliegt (Seeber et al., 2019b, S. 68); dennoch ist 
davon auszugehen, dass diese Schwankungen den Effekt von regionalen Bedingun- 
gen auf den Bildungsverlauf der Jugendlichen nur marginal beeinflussen. 

Des Weiteren wird das Kontextmerkmal „Bundesländer“, das als allgemeiner 
Proxy für unterschiedliche regionale Chancen- und Angebotsstrukturen in Bezug 
auf die Einmündung in Ausbildung gilt (Zimmermann & Skrobanek, 2015, S. 358), 
herangezogen. Zudem wird die beim Verlassen der Schule besuchte Schulform als 
Kontrollvariable berücksichtigt. 

Auf der Individualebene wird darüber hinaus das akademische Selbstkonzept 
(vgl. Marsh, 1990) berücksichtigt. Das akademische Selbstkonzept ist ein zentraler 
Indikator für die Bildungsaspiration, -entscheidung und -beteiligung (z.B. Marsh & 
O’Mara, 2008; Parker et al., 2012; Woelfel & Haller, 1971) und hat zudem einen erheb- 
lichen Einfluss darauf, welchen Wert Heranwachsende der Schule zuschreiben 
(Schütte, Zimmermann & Köller, 2017). Vor diesem Hintergrund wird das allge- 
meine akademische Selbstkonzept der Jugendlichen als Kontrollvariable herangezo- 
gen, auch um die Robustheit der multivariaten Analysen zu prüfen. Im NEPS wird 
das akademische Selbstkonzept in Orientierung an die PISA 2000 Studie (Kunter 
etal., 2002, S.170) gemessen (Wohlkinger, Ditton, Maurice, Haugwitz & Blossfeld, 
2011, S.161). Die Messung des akademischen Selbstkonzeptes in der PISA 2000 Stu- 
die stellt wiederum eine Kurzfassung des Self Description Questionnaire (SDQ) von 
Marsh (1990) dar (Kunter etal., 2002, S.170). In dieser Arbeit wird das allgemeine 
akademische Selbstkonzept daher über eine 3-Item-Skala (a =0,81) berücksichtigt 


33 Aus einer regionalen Neuordnung der Arbeitsagenturbezirke ergab sich das Problem, dass Vergleiche zwischen Daten 
aus der Erhebung 2013 mit den Daten aus der Erhebung 2012 auf der regionalen Ebene der Arbeitsagenturbezirke nicht 
möglich sind (BIBB, 2014). Auch für eine eindeutige regionale Zuordnung wurden daher die Werte aus der Erhebung 
2012 herangezogen. 
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(Tab. 14). Die Erhebung erfolgte in der Erhebungswelle 1 (Herbst 2010) und damit 
vor Verlassen der Schule. Hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes liegen 


keine Unterschiede nach der sozialen Herkunft und des Migrationshintergrundes 
der Jugendlichen vor (Tab. 7). 


Tabelle 14: Operationalisierung des akademischen Selbstkonzeptes 


Konstrukt Operationalisierung des Konstruktes Kodierung MZP 


Akademisches Wie schätzen Sie sich in der Schule ein? 1=trifft gar nicht zu — wi 
Selbstkonzept 4 =trifft völlig zu. 


1) In den meisten Schulfächern lerne ich schnell. 
Summenskala: 
Cronbachs a=0,81 


Skalenkennwerte in PISA 
2000: Cronbachs a = 0,78 
(Kunter et al., 2002, S. 170) 


2) In den meisten Schulfächern schneide ich in 
Klassenarbeiten gut ab. 


3) Ich bin in den meisten Schulfächern gut. 


MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle 


Um geschlechterspezifische Bildungsentscheidungen und -verläufe am Ende der Se- 
kundarstufe I zu kontrollieren (vgl. Becker & Glauser, 2015; Glauser, 2015; Zimmer- 
mann & Skrobanek, 2015, S.358), wird das Geschlecht als weitere Kontrollvariable 
berücksichtigt. 


4.4 Umgang mit fehlenden Werten: Datenimputation 


Die herangezogenen Analysevariablen weisen in unterschiedlichem Maße fehlende 
Werte aufgrund von Item Nonresponse auf. Multiple Imputationen gelten als Stan- 
dardverfahren im Umgang mit Item Nonresponse und werden in der Bildungsfor- 
schung häufig herangezogen (z.B. Becker & Glauser, 2018; Holtmann etal., 2017, 
2018; Hunkler & Tjaden, 2018; Seeber etal., 2019a; Tjaden, 2017). Die Imputation der 
fehlenden Werte in den Analysevariablen erfolgt mithilfe des Multivariate-Imputa- 
tion-by-Chained-Equations-(MICE)-Algorithmus in Stata 15. Entsprechend der Emp- 
fehlungen von Simulations- und Validierungsstudien (z. B. von Hippel, 2007) fließen 
in das Imputationsmodell sowohl die abhängigen als auch die unabhängigen Varia- 
blen ein. Zusätzlich wurden Hilfsvariablen (u.a. die realistische Bildungsaspiration 
der Jugendlichen in Klasse 9) in das Imputationsmodell aufgenommen, die jedoch 
nicht in die empirischen Analysen einfließen. Zur Steigerung der Robustheit der 
Imputationen wurden zudem m=50 Imputationsdatensätze generiert. Die z-Stan- 
dardisierung kontinuierlicher Variablen wurde mittels passiver Imputationen (von 
Hippel, 2009) vorgenommen. Auch die multiplikativen Terme der Bildungsmotiva- 
tion und des Investitionsrisikos für die jeweiligen Bildungsoptionen wurden mittels 
passiver Imputationen erzeugt (vgl. auch Becker & Glauser, 2018). Tabelle 40-A fasst 
die fehlenden Angaben und die imputierten Werte für die herangezogenen Varia- 
blen zusammen. 
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4.5 Analyseplan und statistische Verfahren 


Im ersten empirischen Abschnitt dieser Arbeit (Abschnitt 5) werden die subjektiven 
Einschätzungen der Jugendlichen bezüglich der Bildungsoptionen vor Verlassen der 
Sekundarstufe I untersucht. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 und zur Prü- 
fung sozialer und migrationsspezifischer Unterschiede in den subjektiven Wert-Er- 
wartungen (bzw. zur Prüfung der Hypothese 1) werden auf der Grundlage des Ordi- 
nary Least Squares (OLS) Schätzverfahrens lineare Regressionsanalysen berechnet. 
Als abhängige Variablen werden hierbei die Bildungsmotivation und das Investi- 
tionsrisiko” der Jugendlichen vor Verlassen der Sekundarstufe I untersucht. Zur 
Prüfung des Beitrags von Ansprüchen und Erwartungen sozialer Bezugsgruppen für 
die Erklärung schicht- und migrationsspezifischer Wert-Erwartungen (Hypothese 2) 
werden die linearen Regressionsanalysen zusätzlich durch die Karlson-Holm-Breen- 
(KHB)-Mediatoranalyse (Karlson etal., 2012; Karlson & Holm, 2011; Kohler, Karlson 
& Holm, 2011) gestützt. Zwar werden die linearen Regressionsanalysen schrittweise 
aufgebaut, sodass sich eine Veränderung des Effektes einer Variable x durch die Hin- 
zunahme weiterer unabhängiger Variablen z; bestimmten ließe. Werden jedoch meh- 
rere Erklärungsmerkmale (z.B. z, und z,) gleichzeitig aufgenommen, lässt sich die 
Reduktion der Variable x nicht eindeutig den zusätzlich aufgenommenen Variablen 
zuweisen. Die KHB-Mediatoranalyse erlaubt es dagegen die Reduktion der Effekt- 
stärke einer Variable x jedem einzelnen Erklärungsmerkmal zuzuweisen (Kohler 
etal., 2011) und erleichtert daher das Vorgehen. 

Da aufgrund der geschachtelten Datenstruktur des NEPS erst Schulen und 
dann Schülerinnen und Schüler gezogen wurden, sind die Beobachtungen nicht un- 
abhängig voneinader. Wird vernachlässigt, dass die Beobachtungen abhängig sind, 
kann dies zu einer Verzerrung der Standardfehler und in der Folge auch der Signifi- 
kanzniveaus führen. Darüber hinaus bleiben kontextuelle Einflüsse unberücksich- 
tigt, wenn die geschachtelte Datenstruktur ignoriert wird (Olczyk, 2018, S.150). Vor 
diesem Hintergrund werden zur Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur des Da- 
tensatzes in Stata robuste und auf Schulebene geclusterte Standardfehler berechnet. 

Zudem werden alle metrischen Variablen (auch die abhängigen Variablen, für 
ähnliches Vorgehen: Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015) für die multivariaten 
Analysen auf der Grundlage der Stichprobe z-standardisiert, um die Effektstärken 
zwischen den einzelnen Regressionsmodellen vergleichen zu können. Aufgrund der 
Kritik an der Verwendung standardisierter Regressionskoeffizienten (Wolf & Best, 
2010, S. 625 ff.), insbesondere mit Blick auf die Interpretation des relativen Gewichts 
von kategorialen unabhängigen Variablen”, werden für kategoriale Variablen y-stan- 
dardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Für alle metrischen Variablen sind 
die Koeffizienten dagegen als vollstandardisierte Regressionskoeffizienten zu inter- 


34 In Bezug auf die berufliche Ausbildung kann mit den Daten nur die Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhal- 
ten, untersucht werden. Somit wird für die berufliche Ausbildung nur ein Teil des Investitionsrisikos im Sinne des sub- 
jektiven Wert-Erwartungsmodells abgebildet. 

35 Die Kritik umfasst u. a.: „Die Effektstarke einer kategorialen Variable, die durch mehrere Dummy-Variablen repräsentiert 
wird, kann nicht an den einzelnen standardisierten Effekten abgelesen werden“ (Wolf & Best, 2010, S. 623). 
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pretieren (vgl. z.B. Bergann, Blüthmann, Neugebauer & Watermann, 2019). Zudem 
wird zur Bestimmung der relativen Effektstärke eines Erklärungsfaktors neben den 
Regressionskoeffizienten zusätzlich angegeben, um wie viel Prozentpunkte die er- 
klärte Varianz bzw. das korrigierte R2 sinkt, wenn eine entsprechende Variable ent- 
fernt wird (Wolf & Best, 2010). Anlehnend an die Empfehlung von Steinhauer und 
Zinn (2016, S.13 f.) werden in den multivariaten Verfahren zudem keine Gewichte 
in die Analysen aufgenommen. Für die deskriptiven Analysen werden jedoch die 
bereitgestellten NEPS-Gewichte verwendet, um die überproportionale Ziehung 
bestimmter Schulformen sowie unterschiedliche Ausfallwahrscheinlichkeiten zu be- 
rücksichtigen (Steinhauer & Zinn, 2016, S.13). 

Im zweiten empirischen Teil (Abschnitt 6) werden die Bildungsverläufe der Ju- 
gendlichen nach Verlassen der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden Schulsys- 
tems beleuchtet und die Forschungsfrage 2 beantwortet. Zur Beantwortung der 
zweiten Forschungsfrage werden Sequenzmusteranalysen verwendet. Die ebenfalls 
in Frage kommende und verwandte Methode der Ereignisdatenanalyse wird nicht 
herangezogen, da die Methode „nur“ das Eintreten einzelner Ereignisse im Zeitver- 
lauf betrachtet, daher für eine ganzheitliche Betrachtung des Bildungsverlaufs mit 
allen Kombinationsmöglichkeiten von Bildungsoptionen ungeeignet ist (Brüderl & 
Scherer, 2004, S.331) und somit nicht zur Beantwortung der zweiten Forschungs- 
frage beitragen kann. Im Vordergrund der vorliegenden Arbeit steht die Aufdeckung 
von Mustern in den individuellen Übergangsprozessen nach Verlassen des allgemein- 
bildenden Schulsystems am Ende der Sekundarstufe I. Sequenzmusteranalysen bie- 
ten einen tiefen Einblick in Verläufe und Muster (Langfeldt, 2018) und erlauben im 
Gegensatz zur Betrachtung einzelner Ereignisse eine holistische Untersuchung (vgl. 
auch Aisenbrey & Fasang, 2010; Brzinsky-Fay & Kohler, 2010; Groh-Samberg & Loh- 
mann, 2014). Auch vor dem Hintergrund der hier vorliegenden komplexen Sequenz- 
datenstruktur sind Einwände gegenüber der Ereignisdatenanalyse anzubringen 
(Brzinsky-Fay, 2007, S.413; Halpin, 2003, S.7). 

Für die Umsetzung der Sequenzmusteranalyse werden zwei empirische Zu- 
griffe verwendet. Erstens erfolgt im Rahmen von Sequenzmusteranalysen (Abbott & 
Tsay, 2000; Macindoe & Abbott, 2006) ein Vergleich der individuellen Bildungsver- 
läufe hinsichtlich ihrer Ähnlichkeit zueinander. Der Vergleich der Sequenzen erfolgt 
auf der Basis des sogenannten Optimal-Matching-Verfahrens (Abbott & Tsay, 2000; 
Brzinsky-Fay, 2007; Brzinsky-Fay, Ulrich & Luniak, 2006; Scherer & Brüderl, 2010), 
das zum Aufdecken typischer Verlaufsstrukturen und -muster verwendet wird. Un- 
tersucht werden die Aktivitäten der Jugendlichen ab dem 1. bis zum 24. Monat nach 
dem erstmaligen Verlassen der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden Schulsys- 
tems. Basierend auf den unterschiedlichen Abfolgen und auf der Dauer der verschie- 
denen Episoden, in denen sich die Jugendlichen befinden, ermittelt das Optimal- 
Matching-Verfahren paarweise für die gesamte Stichprobe sogenannte Distanz- bzw. 
Ähnlichkeitsmaße. Diese drücken aus, wie unähnlich bzw. ähnlich der Bildungsver- 
lauf eines Befragten im Vergleich zu jeder anderen Person der Stichprobe ist (für 
eine detailliertere Beschreibung des Optimal-Matching-Verfahrens: Abbott & Tsay, 
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2000; Biemann & Datta, 2014; Macindoe & Abbott, 2006). Die Vorgehensweise des 
Optimal-Matching-Verfahrens ist allerdings auch kritisch zu hinterfragen. Daher 
wurden in der Folge auch alternative Verfahren der Distanzberechnung (u.a. das 
modifizierte Optimal-Matching Verfahren namens „OMv“, vgl. Halpin, 2010) vorge- 
schlagen (für einen Überblick: Brzinsky-Fay & Kohler, 2010, S.362; Scherer & Brü- 
derl, 2010, S.1039f.). Dennoch ist das konventionelle Optimal-Matching-Verfahren 
stabil umsetzbar und liefert — auch im Vergleich zu alternativen Distanzberech- 
nungsverfahren — robuste Befunde (Dlouhy & Biemann, 2015; Halpin, 2010, S. 383). 
Das gilt insbesondere, wenn typische Lebensverlaufsdaten mit einer geringen durch- 
schnittlichen Anzahl von Episoden (< 3,5 Episoden im Durchschnitt) und gleiche 
Sequenzlängen vorliegen (Halpin, 2010, S. 385). Beide Kriterien sind für die hier 
herangezogenen Sequenzdaten erfüllt: (1) im Durchschnitt weisen die Befragten 
2,1 Episoden auf und - wie weiter oben beschrieben - (2) beträgt für alle Befragten 
die Sequenzlänge 24 Monate. 

Aufbauend auf der in der Sequenzmusteranalyse berechneten Optimal-Mat- 
ching-Distanzmatrix (bzw. Distanzberechnung) werden die Fälle im zweiten Schritt 
in Clusteranalysen (Everitt, Landau, Leese & Stahl, 2011) mithilfe des Ward-Verfah- 
rens (Scherer & Brüderl, 2010, S.1039) gruppiert. Das Ward-Verfahren generiert auf 
der Grundlage der Distanzmatrix Gruppen, wobei die Unterschiede innerhalb der 
Gruppen bezüglich der Abfolge und Dauer der Zustände minimiert und die Unter- 
schiede zwischen den Gruppen maximiert werden (Brzinsky-Fay & Solga, 2016, 
S.26). Ziel ist es, dass sich die jeweiligen Gruppen aus Fällen mit möglichst ähn- 
lichen Bildungsverläufen zusammensetzen bzw. bezüglich der Abfolge und Dauer 
der Zustände möglichst homogen sind (Scherer & Brüderl, 2010, S. 1039). Das Ward- 
Verfahren ist als sehr guter Fusionierungsalgorithmus anzusehen und hat sich 
sowohl allgemein (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2018, S.470; Scherer & 
Brüderl, 2010, S.1039) als auch speziell im Rahmen von Simulationsstudien zu Se- 
quenzmusteranalysen gegenüber anderen Fusionierungsalgorithmen durchgesetzt 
(Dlouhy & Biemann, 2015, S.171f.). Zudem wird es häufig in Verbindung mit Se- 
quenzmusteranalysen verwendet (Aisenbrey & Fasang, 2010; Baas & Philipps, 2019; 
Beicht et al., 2008; Brussig, Postels & Zink, 2019; Brzinsky-Fay, 2007, 2008; Brzinsky- 
Fay & Solga, 2016; Eulenberger, 2013; Holtmann etal., 2019; Kohlrausch & Richter, 
2016; Stegmann, Werner & Müller, 2013, S.61; Winkler, 2017). Schwächen weist das 
Ward-Verfahren insofern auf, als dass es dazu neigt, möglichst gleich große Grup- 
pen zu bilden und es nicht in der Lage ist, „langgestreckte Gruppen oder solche mit 
kleiner Elementzahl zu erkennen“ (Backhaus et al., 2018, S. 470). Angesichts des Un- 
tersuchungsziels, zentrale Übergangsmuster nach Verlassen der Sekundarstufe I zu 
identifizieren, dürften die Schwächen des Ward-Verfahrens nur eine untergeordnete 
Rolle spielen. Die Berechnungen der Sequenzmuster- und Clusteranalysen wurden 
mit den von Brzinsky-Fay et al. (2006) entwickelten SQ-Ados in Stata 15 für Sequenz- 
musteranalysen durchgeführt. 

Im ersten Abschnitt des dritten empirischen Teils (Abschnitt 7.1) werden zu- 
nächst die Forschungsfragen 3 und die Hypothesen 3.1 bis 3.4 geprüft. Hierzu werden 
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schrittweise multinomiale logistische Regressionsanalysen geschätzt. Die schritt- 
weise Modellverbesserung durch Hinzunahme neuer Variablenblöcke wird mit dem 
konservativen Pseudo-R? nach McFadden, das die Anpassungsgüte eines Modells be- 
schreibt (Best & Wolf, 2010, S.844), sowie dem Chi?-basierten Likelihood-Ratio-Test 
(LRT) abgesichert (Long & Freese, 2001, S.79f.). Als abhängige Variable wird das 
Übergangsmuster nach Verlassen der Sekundarstufe I untersucht. Analog zum ers- 
ten empirischen Abschnitt wird die geschachtelte Datenstruktur des NEPS in den 
multinomialen logistischen Regressionen über das Berechnen von cluster-robusten 
Standardfehlern berücksichtigt; für die deskriptiven Analysen werden die bereitge- 
stellten NEPS-Gewichte verwendet und kontinuierliche Variablen werden für die 
multivariaten Analysen auf der Grundlage der Stichprobe z-standardisiert, um die 
Effektstärken vergleichen zu können. 

Multinomiale Regressionsanalysen sind mitunter schwer zu interpretieren, da 
die Ergebnisse — zumindest bei der Schätzung von Logits und Odds-Ratios - in Ver- 
bindung zur Basiskategorie stehen. Werden hingegen durchschnittliche marginale 
Effekte (Average Marginal Effects bzw. AME) berichtet, stehen die Ergebnisse nicht 
mehr in Verbindung zur Basiskategorie. Der AME beschreibt, in welchem Ausmaß 
die Wahrscheinlichkeit von y =i (i steht für die möglichen Werteausprägungen einer 
multinomialen Variable y) im Durchschnitt steigt (um AME-Punkte), wenn sich eine 
unabhängige Variable x; um eine Einheit erhöht (Best & Wolf, 2010, S. 840). Durch- 
schnittliche marginale Effekte (AME) erlauben es damit, Aussagen über den durch- 
schnittlich marginalen Effekt einer unabhängigen Variable auf die Wahrscheinlich- 
keit des Eintretens jeder Ausprägung einer multinomialen, abhängigen Variable zu 
treffen, während alle anderen unabhängigen Variablen konstant gehalten werden 
(Best & Wolf, 2010, S.839; Long & Freese, 2014, S.239). Bezogen auf die hier unter- 
suchten abhängigen Variablen berichtet der AME den durchschnittlich marginalen 
Effekt eines herangezogenen Erklärungsfaktors auf die Wahrscheinlichkeit des 
Übergangs in eines der Verlaufsmuster. Darüber hinaus können die Regressions- 
koeffizienten durch das Berichten von durchschnittlichen marginalen Effekten zwi- 
schen den schrittweise aufgebauten Regressionsmodellen miteinander verglichen 
werden (Best & Wolf, 2010, S. 840, 2012, S. 388). Vor diesem Hintergrund werden die 
Ergebnisse der multinomialen logistischen Regressionen als AME berichtet. Vorher- 
gesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predictive Margins** (PM) werden zusätzlich hin- 
zugezogen, um insbesondere die Interpretation von Interaktionseffekten zu verein- 
fachen. Zur Prüfung der Hypothesen H5.1 und H5.2 werden Interaktionen zwischen 
den Erwartungen und Ansprüchen der sozialen Bezugsgruppen - einerseits — und 
den wahrgenommenen sowie objektiven Restriktionen (Investitionsrisiken und 
Schulleistungen) des Bildungsverlaufs — andererseits — in das Erklärungsmodell 
aufgenommen. Dreifach-Interaktionen, die die migrations- und schichtspezifische 
Wirkung von Bezugsgruppeneffekten nach unterschiedlichen Ausprägungen von 
Restriktionen (Investitionsrisiken und schlechten Schulleistungen) aufschlüsseln 


36 Werden auch als Predicted Probabilities bezeichnet (Long & Freese, 2014, S. 280-284). 
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würden, dürften zusätzliche Erkenntnisse liefern, können aufgrund der Größe der 
Fallzahlen und der Anzahl der Ausprägungen der abhängigen Variable (6 Typen von 
Bildungsverläufen, vgl. Abschnitt 7.1) jedoch keine verlässlichen Ergebnisse generie- 
ren und werden daher nicht berechnet. Die entsprechenden Zellbesetzungen fallen 
für solche Analysen zu gering aus. 

Wie mit so vielen Datensätzen kann auch mit den NEPS-Daten nicht direkt ge- 
testet werden, ob bestimmte Gruppen beim Ausbildungszugang diskreditiert oder 
diskriminiert werden. Hierfür wären Daten notwendig, die das tatsächliche Aus- 
wahlverhalten von Schulen und Betrieben sowie ihre Entscheidungsmechanismen 
während der Rekrutierung beleuchten (Holtmann et al., 2018, S. 16). Da solche Daten 
nicht vorliegen, lassen sich Diskreditierungen und Diskriminierungen nicht direkt 
empirisch testen. Damit kann nicht ausgeschlossen werden, dass unbeobachtete 
Einflussgrößen (z.B. das Auswahlverhalten von Schulen und Betrieben) die Wahr- 
scheinlichkeit des Übergangs in die Ausbildung beeinflussen bzw. für verbleibende 
Nachteile bestimmter Gruppen beim Ausbildungseintritt verantwortlich sind. Den- 
noch werden in dieser Arbeit zentrale Einflussgrößen kontrolliert und verschiedene 
Bildungswege differenziert, sodass bei einer leistungsgerechten Zuweisung von Stel- 
len substanzielle soziale und migrationsbezogene Disparitäten beim Ausbildungszu- 
gang nicht vorliegen dürften. 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 und zur empirischen Prüfung der Hy- 
pothese 4 wird in Abschnitt 7.2 abschließend die KHB Mediatoranalayse für genestete 
nicht lineare Regressionsmodelle herangezogen (Karlson etal., 2012; Karlson & 
Holm, 2011). Zwar kann durch die Verwendung von AMEs ermittelt werden, inwie- 
fern sich der Effekt einer Variable x durch die Hinzunahme weiterer unabhängiger 
Variablen (z.B. z, und z) zwischen zwei schrittweise aufgebauten multinomialen 
Regressionsmodellen verändert; dennoch ist es nicht möglich — ohne zusätzliche 
Mediatoranalyse -, die Reduktion der Effektstärke der Variable x eindeutig den ein- 
zelnen Variablen z; und z; zuzuweisen. Die KHB-Methode erlaubt hingegen auch im 
Rahmen multinomialer logistischer Regressionen, die Reduktion der Effektstärke ei- 
ner Variablen x den einzelnen unabhängigen Variablen z; zuzuordnen. Gleichzeitig 
lässt sich die KHB-Methode auch als eine Sensitivitätsanalyse auslegen (vgl. Bau- 
mert etal., 2018; Baumert et al., 2019b), da die AME-Koeffizienten nach dem Vorge- 
hen von Karlson etal. (2012) korrigiert werden und somit die Belastbarkeit der Be- 
funde aus den multinomialen logistischen Regressionsmodellen zum Ausmaß 
sozialer und migrationsbezogener Disparitäten absichern (Best & Wolf, 2012; Karl- 
son etal., 2012). Zusammenfassend wird in Abschnitt 7.2 untersucht, welchen Erklä- 
rungsbeitrag herkunftsbedingte Ressourcen, primäre und sekundäre Effekte und Be- 
zugsgruppeneffekte für etwaige schicht- und migrationsspezifische Disparitäten in 
den Übergangsprozessen leisten. 


5 Subjektive Wert-Erwartungen vor Verlassen 
der Sekundarstufe | 


Dieser Abschnitt dient zur Klärung der Forschungsfrage 1, welche Unterschiede in 
den Abwägungen der Bildungsalternativen nach Migrationshintergrund und sozialer 
Herkunft bestehen. Hierzu wird in einem ersten Schritt anhand deskriptiver Analy- 
sen untersucht, welche Unterschiede zwischen den jeweiligen Gruppen vorliegen. 
Zur Prüfung der Hypothese 1 werden daran anknüpfend lineare Regressionsanaly- 
sen geschätzt, um zu untersuchen, in welchem Ausmaß soziale und migrations- 
bezogene Unterschiede - sofern vorliegend - in der subjektiven Einschätzung der 
Bildungsalternativen bestehen bleiben, wenn neben dem Migrationshintergrund 
und der sozialen Herkunft weitere erklärungsrelevante Merkmale kontrolliert wer- 
den. Abschließend wird mithilfe der KHB-Methode untersucht, auf welche Mecha- 
nismen sich soziale und migrationsspezifische Unterschiede in den subjektiven 
Wert-Erwartungen zurückführen lassen. Im Vordergrund steht dabei die Prüfung 
der Hypothese 2. 


5.1 Deskriptive Befunde 


Für die deskriptive Betrachtung werden die gewichteten Durchschnittswerte der im- 
putierten Daten ausgewiesen. Zur Vereinfachung der Interpretation werden in den 
Tabellen die Werte der nicht z-standardisierten Variablen berichtet. Tabelle 15 stellt 
hierzu zunächst die univariate Verteilung der Variablen dar. Im Durchschnitt wird 
das Erreichen der Bildung und des Berufes der Eltern zum Statuserhalt von den Ju- 
gendlichen als eher wichtig wahrgenommen (M = 3,72). Die Erträge des Erwerbs ei- 
ner Hochschulreife werden im Durchschnitt hoch eingestuft (M=4,81). Das gilt 
ebenfalls für die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts durch eine weiterführende 
Schule bzw. durch den Erwerb einer Hochschulreife (M = 4,66). Die Kosten des Er- 
werbs einer Hochschulreife werden von den Befragten dagegen als eher niedrig ein- 
gestuft (M =1,92). Im Durchschnitt schätzen die Jugendlichen die Erfolgserwartung, 
einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M = 3,66), höher ein als die Erfolgserwartung, 
eine weiterführende Schule erfolgreich abzuschließen bzw. eine Hochschulreife zu 
erwerben (M = 2,69). 

Nachfolgend wird untersucht, in welchem Ausmaß soziale und migrationsbezo- 
gene Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen bestehen (vgl. Tab. 16): Ju- 
gendliche mit Migrationshintergrund haben im Durchschnitt gegenüber Jugend- 
lichen ohne Migrationshintergrund eine höhere Bildungsmotivation in Bezug auf 
eine weiterführende Schule (M = 8,65 vs. M=8,49). Grund für die etwas höhere Bil- 
dungsmotivation ist vor allem, dass es Jugendlichen mit Migrationshintergrund im 
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Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund wichtiger ist, einen ver- 
gleichbaren oder besseren Schulabschluss zu erwerben bzw. einen ähnlich guten 
oder besseren Beruf auszuüben als ihre Eltern (M = 3,83 vs. M = 3,68). Da allerdings 
die Eltern der Jugendlichen mit Migrationshintergrund mehrheitlich aus einer nied- 
rigen Sozial- und Bildungsschicht kommen (vgl. Tab.7), dürfte dieser Befund weni- 
ger für ein ausgeprägteres Motiv des Statuserhalts sprechen, sondern vielmehr auf 
den sozialen Aufstiegswunsch im Sinne eines Zuwandereroptimismus hindeuten. 
Aufgrund der Operationalisierung lassen sich allerdings Statuserhaltmotive nicht 
von Statusaufstiegsmotiven trennen (vgl. Abschnitt 4.3.4). Darüber hinaus zeigt sich, 
dass Migrantinnen und Migranten das Investitionsrisiko des Erwerbs einer Hoch- 
schulreife an einer weiterführenden Schule niedriger einschätzen als Jugendliche 
ohne Migrationshintergrund (M =0,87 vs. M=0,97). Dagegen haben Jugendliche 
ohne Migrationshintergrund gegenüber Jugendlichen mit Migrationshintergrund im 
Durchschnitt eine etwas höhere Erfolgserwartung, am Ende der Sekundarstufe I 
einen Ausbildungsplatz zu erlangen (M = 3,68 vs. M = 3,61). 


Tabelle 15: Deskriptive Statistik zu den subjektiven Wert-Erwartungen (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, 
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], gewichtete und imputierte Mittelwerte 
[m =50)) 


M sD Min. Max. N (ungewichtet) 


Statuserhaltmotive 


Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,72 1,08 1,00 5,0 4.962 


Bildungsalternative: Berufsausbildung 


Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,66 0,96 1,00 5,00 4.962 


Bildungsalternative: Weiterführende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife) 


Ertrag (U) 481 0,54 1,00 5,00 4.962 
Kosten (C) 1,92 1,04 1,00 5,00 4.962 
Erfolgserwartung (p) 2,69 1,12 1,00 5,00 4.962 
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,66 0,72 1,00 5,00 4.962 
Bildungsmotivation (U+cSV) 8,53 1,24 2,00 10,00 4.962 
Investitionsrisiko (C/p) 0,94 0,87 0,20 5,00 4.962 


Auffallige soziale Herkunftsunterschiede liegen vor allem in Bezug auf die antizipier- 
ten Kosten und Erfolgserwartungen vor: Insgesamt ist ersichtlich, dass mit steigen- 
dem Berufsstatus und Bildungstand der Eltern der Kostendruck des Erwerbs einer 
Hochschulreife an einer weiterführenden Schule sinkt. So schätzen Jugendliche mit 
statusniedrigen Eltern die Kosten des Erwerbs einer Hochschulreife etwas höher ein; 
sowohl gegenüber Jugendlichen mit statusmittleren Eltern (M = 2,06 vs. M = 1,92) als 
auch gegenüber Jugendlichen mit statushohen Eltern (M = 2,06 vs. M = 1,77). Jugend- 
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liche mit hochgebildeten Eltern stufen den Kostendruck einer weiterführenden 
Schule am geringsten ein (M = 1,74). Allerdings ist für Jugendliche aus bildungsfer- 
nen Elternhäusern der Kostendruck einer weiterführenden Schule etwas niedriger 
als für Jugendliche, deren Eltern eine mittlere Bildung vorweisen (M=1,94 vs. 
M = 1,82; Tab. 16). Dies dürfte damit zusammenhängen, dass die Gruppe der Jugend- 
lichen aus bildungsfernen Elternhäusern mehrheitlich (etwa zu 79%”) einen Migra- 
tionshintergrund vorweist und Jugendliche mit Migrationshintergrund die Kosten 
des Erwerbs einer Hochschulreife vergleichsweise niedrig einschätzen. 

Mit der Höhe des Berufsstatus und Bildungsstandes der Eltern steigen außer- 
dem die Erfolgserwartungen der Jugendlichen in Bezug auf die weiterführende 
Schule. Jugendliche mit statushohen Eltern haben zugleich die höchsten Erfolgs- 
erwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M = 3,72). Jugendliche aus status- 
niedrigen und statusmittleren Elternhäusern unterscheiden sich dagegen nicht hin- 
sichtlich der Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M = 3,64 vs. 
M= 3,64). Nach dem Bildungsstand der Eltern zeigt sich, dass Jugendliche aus El- 
ternhäusern mit mittlerer Bildung nur geringfügig überzeugter sind, nach Verlassen 
der Schule einen Ausbildungsplatz zu bekommen, als Jugendliche mit hochgebilde- 
ten Eltern (M = 3,68 vs. M = 3,62). Etwas stärker unterscheiden sich dagegen die Er- 
folgserwartungen in Bezug auf die Berufsausbildung zwischen Jugendlichen, deren 
Eltern eine mittlere vs. niedrige Bildung vorweisen (M = 3,68 vs. M = 3,52; Tab. 16). 

Bezüglich der Bedeutung des Statuserhalts (SV) und der eingeschätzten Wahr- 
scheinlichkeit des Statuserhalts (c) durch weiterführende Schulen zeigen sich uner- 
wartete Befunde. Zum einen deuten die deskriptiven Ergebnisse darauf hin, dass - 
entgegen den Erwartungen — die Bedeutung des Statuserhalts nicht zwischen den 
sozialen Schichten variiert. Schichtbezogene Abweichungen in der Wahrscheinlich- 
keitsbewertung des Statuserhalts durch eine weiterführende Schule liegen nahezu 
nicht vor. Darüber hinaus variieren die erwarteten Erträge einer weiterführenden 
Schule nur minimal bis gar nicht zwischen den sozialen Schichten (Tab. 16). Insge- 
samt liegen damit zwischen den sozialen Gruppen nur geringe Differenzen in der 
Bildungsmotivation für eine weiterführende Schule vor. Größere Unterschiede zei- 
gen sich dagegen - aufgrund der schichtspezifischen Wahrnehmung von Kosten 
und Erfolgserwartungen - bei der Bewertung des Investitionsrisikos einer weiterfüh- 
renden Schule. Mit der Höhe des Bildungsstandes und des Berufsstatus der Eltern 
sinkt das eingeschätzte Investitionsrisiko einer weiterführenden Schule (Tab. 16). 


37 Weiterführende Analysen, die aus der Arbeit ausgelagert wurden. 
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Tabelle 16: Subjektive Wert-Erwartungen nach Migrationshintergrund und sozialer Herkunft (Quelle: LIfBi, 
NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N = 4.962], gewichtete und im- 
putierte Mittelwerte [m = 50]) 


Migrations- Höchster beruflicher Status 
hintergrund der Eltern (HISEI) 
Nein Ja Niedrig Mittel Hoch 
Statuserhaltmotive 
Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,68 3,83 3,77 3,69 3,73 
Bildungsalternative: Berufsausbildung 
Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,68 3,61 3,64 3,64 3,72 


Bildungsalternative: Weiterführende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife) 


Ertrag (B) 4,80 4,82 4,81 4,81 4,80 
Kosten (C) 1,95 1,84 2,06 1,92 1,77 
Erfolgserwartung (p) 2,68 2,73 2,58 2,64 2,92 
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,65 4,69 4,65 4,66 4,69 
Bildungsmotivation (B+c+SV) 8,49 8,65 8,58 8,51 8,53 
Investitionsrisiko (C/p) 0,97 0,87 1,06 0,97 0,76 
N (ungewichtet) 3.580 1.382 1.338 2.458 1.166 


(Fortsetzung Tabelle 16) 


Höchste Bildung der Eltern Insgesamt 
(CASMIN) 
Niedrig Mittel Hoch 
Statuserhaltmotive 
Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,74 3,72 3,70 3,72 
Bildungsalternative: Berufsausbildung 
Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,52 3,68 3,62 3,66 


Bildungsalternative: Weiterführende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife) 


Ertrag (B) 4,82 4,81 4,82 4,81 
Kosten (C) 1,82 1,94 1,74 1,92 
Erfolgserwartung (p) 2,32 2,69 3,00 2,69 
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,65 4,67 4,65 4,66 
Bildungsmotivation (B+c+SV) 8,56 8,53 8,52 8,53 
Investitionsrisiko (C/p) 1,04 0,95 0,73 0,94 


N (ungewichtet) 382 4.179 401 4.962 
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5.2 Multivariate Befunde zu den Einflussfaktoren 
von subjektiven Wert-Erwartungen 


Das nachfolgende Ziel ist es, im Rahmen multivariater linearer Regressionsanalysen 
Hypothese 1 zu überprüfen. Als abhängige Variablen werden hierzu die z-standardi- 
sierten subjektiven Einschätzungen zu den theoretischen Termen der Bildungsmoti- 
vation und des Investitionsrisikos der beiden Bildungsoptionen untersucht. Auf- 
grund der im forschungsmethodischen Vorgehen beschriebenen Probleme bei der 
Operationalisierung der wert-erwartungstheoretischen Komponenten in Bezug auf 
die Berufsausbildung ist eine Analyse der Bildungsmotivation für eine Berufsausbil- 
dung gänzlich ausgeschlossen. Die Untersuchung des wahrgenommenen Investi- 
tionsrisikos einer Ausbildung ist zudem nur in Bezug auf die Erfolgserwartungen 
möglich (vgl. Abschnitt 4.3.4). Insgesamt stehen damit folgende abhängige Variablen 
(AV) im Zentrum der nachfolgenden Analysen®®: 


AV;: Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben (z-standardisiert). 
AV): Investitionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben (z-standardisiert). 


AV;: Erfolgserwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (z-standardisiert). 


In einem ersten Schritt wird in den jeweiligen Ausgangsmodellen untersucht, in wel- 
chem Ausmaß der Migrationshintergrund und die soziale Herkunft die Bildungsmo- 
tivation für eine weiterführende Schule (Modell 1.1), das wahrgenommene Investi- 
tionsrisiko einer weiterführenden Schule (Modell 2.1) sowie die Erfolgserwartungen, 
eine Ausbildung zu erhalten (Modell 3.1), beeinflussen, wenn zugleich herkunftsbe- 
dingte Ressourcen, Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen kontrolliert wer- 
den (Block I). Die Ausgangsmodelle prüfen somit die im Wert-Erwartungsmodell 
unterstellten Beziehungen (vgl. Abb.5). Anlehnend an das WIM werden die Aus- 
gangsmodelle in einem zweiten Schritt um Bezugsgruppeneffekte (Block II; Modelle 
1.2, 2.2 und 3.2) erweitert. Für die Erklärung der Erfolgserwartung, einen Ausbil- 
dungsplatz zu erhalten, werden in Block II zudem die regionalen Ausbildungs- 
marktbedingungen (gemessen über die regionale Angebots-Nachfrage-Relation) be- 
rücksichtigt. In einem letzten Schritt werden das akademische Selbstkonzept und 
Diskrimierungserwartungen auf dem Ausbildungsmarkt als Kontrollvariablen in das 
Gesamtmodell aufgenommen (Block III; Modelle 1.3, 2.3, 3.3), um die Robustheit 
der Befunde zu prüfen. In allen Modellen wird zudem das Geschlecht aufgenom- 
men, um geschlechterspezifische Bildungsentscheidungsprozesse am Ende der Se- 
kundarstufe I zu kontrollieren. Die erwarteten Effekte und Effektrichtungen werden 
in der Tabelle 17 zusammengefasst. 


38 Für die Regressionsanalysen werden die imputierten Werte der abhängigen Variablen einbezogen (vgl. für Vorgehen 
z.B. Becker & Glauser, 2018; Zimmermann, 2019). Es sei jedoch darauf verwiesen, dass dieses Vorgehen nicht unum- 
stritten ist: „If missing values have been filled in using multiple imputation, the usual advice is to use the imputed Y 
values in analysis. [...] using imputed Ys can add needless noise to the estimates“ (von Hippel, 2007). Zur Absicherung 
der Befunde wurden die Regressionsmodelle daher auch unter Ausschluss der imputierten Werte der abhängigen Varia- 
blen gerechnet (vgl. Tab.42-A). Die Ergebnisse der beiden Varianten (mit und ohne imputierte Werte der abhängigen 
Variable) weichen nur marginal voneinander ab. 
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Tabelle 17: Übersicht über die erwarteten Effekte hinsichtlich der Wirkung der Modellvariablen auf die sub- 
jektiven Wert-Erwartungen 


Weiterführende Schule Berufsausbildung 
Bildungsmotiva- Investitionsrisiko Erfolgserwartung 
tion (AV,) (AV) (AV;) 

Migrationshintergrund)ret: kein Migrationshinter- £ Y Ls, 
grund] 
Soziale Herkunft 
Berufsstatus der Elternyret: niedrig] + oF = 
Bildung der Elternyres: niedrig] + - - 
Herkunftsbedingte Ressourcen 
Index bildungsrelevanter Besitztümer + _ u 


(HOMEPOS) 
Schulleistungen und Kompetenzen 


Mathematiknote auf dem Halbjahres- 
zeugnis (1 = beste Note — 6 = schlech- = +! a 
teste Note) 


Deutschnote auf dem Halbjahreszeug- 
nis (1 = beste Note > 6 = schlechteste _ +! _ 
Note) 


Rezeptiver Wortschatz + = + 
Bezugsgruppeneffekte 


Elterliche Bildungserwartung (= Stu- 
diu Mì) [Ref.: Sonstige Bildungserwartung] 


Anteil der Freundinnen und Freunde mit 
Abitu raspirationiíRnef: Niedriger Anteil der Freundinnen + a = 


und Freunde mit Abituraspiration] 
Regionale Bedingungen 


Erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation 
(ANR) 


Kontrollvariablen 
Geschlecht Weiblichjrer: männlich) n.s. n.s. n.s. 
Akademisches Selbstkonzept n.s. n.s. n.s. 


Antizipierte Diskriminierung + _ = 


1 Die Noten sind von 1 = beste Note bis 6 = schlechteste Note kodiert. Somit ist zu erwarten, dass durch 
einen Anstieg bzw. eine Verschlechterung der Noten die Bildungsmotivation (AV,) und die Erfolgserwartung 
(AV;) sinkt (negativer Einfluss) und das Investitionsrisiko (AV) steigt (positiver Einfluss). 


Indikation erwartetes Ergebnis: + positiver Einfluss auf die abhängige Variable, - negativer Einfluss auf die 
abhängige Variabe, n. s. nicht spezifiziert, n. B. nicht im Regressionsmodell berücksichtigt 
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Eine Absicherung der Modellverbesserung durch Hinzunahme neuer Variablenblö- 
cke erfolgt mit dem Chi?-basierten Likelihood-Ratio-Test (LRT) (Long & Freese, 2001, 
S.79f.). Da die Beobachtungen aufgrund des Sample-Designs nicht unabhängig von- 
einander sind, werden zudem robuste, auf Schulebene geclusterte Standardfehler 
berechnet (vgl. Abschnitt 4.5). Aus der Arbeit ausgelagerte Sensitivitätsanalysen mit 
robusten Standardfehlern auf Klassenebene unterscheiden sich nicht von den nach- 
folgend berichteten Befunden. Multikollinearitätsverletzungen liegen ebenfalls nicht 
vor (vgl. Tab.41-A). 


Befunde zu der Bildungsmotivation (AV,) und dem Investitionsrisiko (AV;) 
Zunächst wird untersucht, in welchem Ausmaß migrationsbezogene Unterschiede 
und soziale Herkunftsunterschiede in der Bildungsmotivation (Modell 1.1) und in 
der Wahrnehmung des Investitionsrikos bezüglich des Erwerbs einer Hochschul- 
reife bestehen (Modell 2.1), wenn der Einfluss von herkunftsbedingten Ressourcen, 
Schulleistungen, sprachlichen Kompetenzen und der Einfluss des Geschlechts kon- 
trolliert wird. Modell 1.1 erklärt 1,5% (Korrigiertes R? = 0,015; F=5,24””) der Gesamt- 
varianz der Bildungsmotivation für eine weiterführende Schule. Das korrigierte R° ist 
zwar gering, die Erklärungskraft ist jedoch trotz der unterdurchschnittlichen Varianz- 
aufklärung nicht ungewöhnlich und vergleichbar mit verwandten Forschungsarbei- 
ten (Becker, 2003; Becker & Glauser, 2018, S. 32). Die Erklärungskraft von Modell 2.1 
liegt mit einem korrigierten R? von 0,116 deutlich höher (F = 28,13"; vgl. Tab. 18). 

Modell 1.1 ist zunächst zu entnehmen, dass junge Migrantinnen und Migranten 
im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund — auch unter sonst glei- 
chen Bedingungen - eine signifikant höhere Bildungsmotivation für den Erwerb 
einer Hochschulreife haben (B = 0,168“, Tab. 18). Hierauf haben bereits die deskrip- 
tiven Analysen hingedeutet. Weiterführende Analysen, in denen die einzelnen Be- 
standteile der Bildungsmotivation untersucht werden (vgl. Tab.43-A), zeigen, dass 
die insgesamt höhere Bildungsmotivation von Migrantinnen und Migranten vor al- 
lem damit zusammenhängt, dass sie dem Statuserhalt (SV) eine höhere Bedeutung 
zuweisen. Für Migrantinnen und Migranten ist es gegenüber Jugendlichen ohne Mi- 
grationshintergrund signifikant wichtiger, eine ähnliche oder bessere Bildung bzw. 
einen vergleichbaren oder besseren Beruf zu erlangen als ihre Eltern (Tab. 43-A). 
Aufgrund der Operationalisierung der Bildungsmotivation (BM= U+cSV) weisen 
Jugendliche mit Migrationshintergrund in der Summe eine insgesamt höhere Bil- 
dungsmotivation auf. 

Modell 1.1 zeigt darüber hinaus, dass die bildungsrelevanten Besitztümer 
(HOMEPOS), die als ein Proxy für die nach sozialen Schichten varrierenden unter- 
stützenden Lernumgebungen herangezogen werden, die Bildungsmotivation der 
Jugendlichen für eine weiterführende Schule beeinflussen (B = 0,035”, Tab. 18). Wie 
die deskriptiven Befunde bereits vermuten ließen, liegen dagegen keine signifikan- 
ten Unterschiede in der Bildungsmotivation nach dem Berufsstatus und dem Bil- 
dungsstand der Eltern vor. 
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In Bezug auf die Einschätzung des Investitionsrisikos (AV,) einer weiterführenden 
Schule (Modell 2.1) fallen die migrationsbezogenen Differenzen nochmal etwas grö- 
ßer aus als dies bei der Bildungsmotivation der Fall ist. Jugendliche mit Migrations- 
hintergrund stufen das Investitionsrisiko einer weiterführenden Schule erheblich 
niedriger ein als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (B = -0,279””, Tab. 18). 
Grund dafür ist, dass Migrantinnen und Migranten unter sonst gleichen Bedingun- 
gen die Wahrscheinlichkeit, eine Hochschulreife erfolgreich zu erwerben, signifi- 
kant höher einschätzen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Tab. 43-A). 

Die soziale Herkunft wirkt sich ebenfalls auf das wahrgenommene Investitions- 
risiko einer weiterführenden Schule aus. Der Berufsstatus der Eltern (HISEI) hat ei- 
nen erheblichen Einfluss auf die Wahrnehmung des Investitionsrisikos einer weiter- 
führenden Schule (Modell 2.1): Jugendliche mit statushohen Eltern schätzen 
gegenüber Jugendlichen mit status